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Nesta pesquisa abórdase a construción do labor de orientación en educación 
infantil e primaria no escenario socioeducativo e lexislativo de Galicia. A partir dun 
estudo metodolóxico biográfico-narrativo investíganse as traxectorias de cinco 
orientadoras fraguadas no transcurso de experiencias vitais e profesionais que 
comezan antes da institucionalización da orientación en Galicia. Preséntase dous tipos 
de resultados: as historia de vida individuais e a análise comparativa das cinco 
narrativas. Ca análise comparativa reconstrúese o sentido do labor de orientación 
amosando as relacións entre o contexto socioeducativo, as experiencias e as 
representacións das profesionais investigadas. Os achados amosan que as 
orientadoras foron construíndo as súas representacións sobre o labor focalizándose na 
atención á diversidade, entendida dende o modelo de integración. Tanto as condicións 
de traballo como as demandas do profesorado, focalizadas nas necesidades do 
alumnado individual, combínanse para limitar o horizonte do labor. Aínda así, a análise 
realizada revelou a formulación diferencial da praxe orientadora segundo tres patróns 





































En esta investigación se aborda la construcción de la labor de orientación en 
educación infantil y primaria en el escenario socioeducativo y legislativo de Galicia. A 
partir de un estudio metodológico biográfico-narrativo, se investiga, las trayectorias de 
cinco orientadoras fraguadas en el transcurso de experiencias vitales y profesionales 
que comienzan antes de la institucionalización de la orientación en Galicia. Se 
presentan dos tipos de resultados: las historia de vida individuales y el análisis 
comparativo de las cinco narrativas. Con el análisis comparativo se reconstruye el 
sentido de labor de orientación mostrando las relaciones entre el contexto, las 
experiencias y las representaciones. Los hallazgos muestran que las orientadoras 
fueron construyendo sus representaciones focalizándose en la atención a la diversidad, 
entendida desde el modelo de integración. Tanto las condiciones de trabajo como las 
demandas del profesorado, focalizadas en las necesidades de alumnado individual, se 
combinan para limitar el horizonte de la labor. No obstante el análisis evidencia que 
hay una formulación diferencial de la praxis orientadora según tres patrones de 




































In this research we study the school counselling profession in early childhood and 
primary education within Galicia´s legal and socio-educational context.  Using a 
biographic-narrative methodology, we research the trajectory of five school 
counsellors developed along their life and professional experiences beginning before 
the institutionalization of school counselling profession in Galicia. We present two 
kinds of findings: life stories of each counsellor and a comparative analysis contrasting 
the five narratives.  The comparative analysis allows us to rebuild the meaning of the 
profession showing the relationships among the contexts, the experiences, and their 
representations. The findings illustrate that the school counsellors construct the 
professional representations focusing on addressing diversity understood as 
integration. Contextual conditions and demands from teachers, focusing in individual 
special needs, work together to limit the horizon of the profession. Nevertheless, the 
analysis reveals that there is a differential formulation of the school counselling praxis 
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presente investigación aborda o proceso de construción do labor de 
Orientación na etapa de educación infantil e primaria na Comunidade 
Autónoma de Galicia. O estudo está dividido en cinco partes e organizado 
en sete capítulos.  
A primeira parte aborda a xustificación da investigación, onde presentamos o 
obxecto de estudo, os obxectivos e os antecedentes da investigación.  
Nunha segunda parte presentamos o marco teórico do estudo, onde se trata no 
primeiro capítulo a conceptualización da orientación, no segundo capítulo o modelo 
institucional galego de orientación para educación infantil e primaria e no terceiro 
capítulo abordamos cuestións da identidade profesional das/os profesionais da 
orientación. 
A terceira parte, que corresponde ó capítulo catro, está configurada polo estudo 
empírico. Neste capítulo amósase como se desenvolveu o proceso de investigación 
mediante un enfoque biográfico-narrativo. Dado que a investigación pretende ser o 
vehículo polo que se escoiten as voces das protagonistas na construción do seu labor 
orientador, facendo así visible como vivencian e vivenciaron este proceso e o que para 
elas significa.  
A cuarta parte recolle as achegas do estudo, o informe de investigación, que está 
presentado en dous capítulos. O capítulo cinco, recolle a análise vertical que coincide 
coas historias de vida de cada unha das cinco orientadoras investigadas. O capítulo seis 
presenta a análise horizontal dos datos que é froito da comparación entre as cinco 
narrativas.  
Para finalizar, na quinta parte que corresponde co capítulo sete, preséntanse as 
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I. XUSTIFICACIÓN DA INVESTIGACIÓN      
0.1 Presentación do obxecto de estudo e obxectivos da investigación  
 Por que se elixiu este tema? Un estudo sobre a Orientación Educativa 
Xa pasaron algúns anos dende que era unha alumna de instituto, e onde no 
último curso tiven que tomar unha das maiores decisións que un adolescente debe 
asumir na súa vida. Decidir que quería estudar, saber a que me quería dedicar 
profesionalmente. Esta decisión depende en moitos casos das posibilidades das que 
cada un dispoña, pero tamén das capacidades e intereses que cada un ten.     
Eu sabía, sentía que o meu camiño debía estar ligado as persoas, a traballar con 
seres humanos. Polo que a primeira decisión estaba clara, debía ser parte do campo 
das ciencias sociais, e unha maneira de conseguilo era traballando na escola.  
De feito son moitos os nenos e nenas que na súa infancia soñan algunha vez con 
ser mestres de maiores. Esta situación é moi comprensible xa que cando experimentas 
a túa propia infancia pasando tantas horas no colexio, os nosos mestres e mestras 
convértense en pequenos heroes para nos. E ¿quen non querería ser un heroe para os 
demais? ¡un referente para os teus propios rapaces e rapazas!, un mestre ou unha 
mestra “que deixe pegada” (Branda & Porta, 2012). Pero co paso dos anos as ilusións e 
as metas cambian. No meu caso fun unha desas nenas que sempre mantivo a ilusión 
pola ensinanza na escola e que finalmente tomou a decisión de ser parte dela. Polo 
que o primeiro paso foi entrar no mundo do maxisterio, consideraba que o traballar na 
escola podería desenvolverme a nivel profesional ca maior plenitude posible, xa que 
nesta etapa é onde se forxan os cimentos da educación, e onde os profesionais da 
ensinanza son especialmente necesarios.     
Pero algo dentro de min sentía que aínda non era suficiente, que aínda tiña un 
oco baleiro por encher. Porque eu quería ensinar, pero tamén dar apoio, axudar, guiar, 
orientar. E así descubrín a Orientación. O apaixonante mundo da figura de apoio, da 
persoa que se encarga de facilitar o camiño dos demais.   
Cando tiven que escoller o tema do TFM do Mestrado de Innovación, Orientación 
e Avaliación Educativa xa sabía que o seu eixo estrutural sería esta labor e tamén sabía 
que o enfoque de investigación ía ser cualitativo. Con estes antecedentes estaba claro 
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que a investigación da tese tiña que afondar nesta liña de traballo que como se verá é 
unha novidade na etapa de educación infantil e primaria na comunidade galega. Se 
ademais contamos co que a orientación é un dos eventos educativos chaves da 
mellora da ensinanza fáisenos imprescindible o seu estudo. É indiscutible a súa 
importancia, xa que cumpre un papel relevante na consolidación dos sistemas 
educativos actuais e considerase un dispositivo chave para a calidade da educación 
(Rodríguez Torres, 2010) e un revulsivo para a innovación educativa (Martín & Mauri, 
2011).  
 Por que Orientación en Educación Infantil e Primaria? 
O motivo polo que se seleccionou a etapa de educación infantil e primaria dentro 
dos distintos niveis educativos que temos no sistema educativo español, é porque 
nesta é onde se desenvolven os cimentos dos coñecementos, habilidades e valores 
que van a forxar o alumnado como persoa e como cidadán. Polo que se converte nun 
espazo excepcional onde o alumnado vai construír as ferramentas para ser persoas 
xustas na sociedade.  
Mais concretamente outro dos motivos polo que se elixiu esta etapa é porque 
cumpre un papel imprescindible na atención á diversidade, e é cada vez más evidente 
o seu papel chave para lograr unha educación inclusiva (Martín & Mauri, 2011) 
obxectivo fundamental da orientación educativa durante os primeiros anos de 
ensinanza.  
 Por que Orientación Educativa en Galicia? 
Hai dúas razóns que xustifican a nosa investigación. Por unha banda, Galicia foi 
unha das Comunidades Autónomas pioneiras en España na implantación do labor de 
orientación en Infantil e Primaria no ano 1998, e resulta moi interesante investigar os 
seus comezos. Pero o mesmo tempo dende aquela data, transcorreron case vinte anos 
da creación dos Departamentos de Orientación, e estudar a construción do labor 
profesional dende os inicios ata a actualidade supoñía un reto. Como se verá, no 
apartado de antecedentes, non hai estudos que documenten o acontecido neste 
tempo rexistrando as voces das orientadoras que protagonizaron a configuraron o 
arranque e a estabilización do labor. A nosa investigación pretende encher este baleiro 
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usando procedementos narrativos para visibilizar as tendencias institucionais dende as 
propias profesionais. Un desafío que tampouco ten sido abordado ata agora. 
A configuración organizativa dos departamentos de orientación, as diferenzas na 
formación inicial con respecto a orientadores e orientadoras doutras etapas, no status 
profesional, no desenrolo profesional e no sistema de acceso dos profesionais da 
orientación que a exercen, xustifican o interese de realizar unha investigación que 
estableza as peculiaridades do exercicio profesional da orientación e da concepción da 
propia labor na etapas educativas de educación infantil e primaria (Rodríguez Romero 
& Arza Arza, 2012). A nosa meta é poder articular e comprender o xurdimento, a 
estruturación e o desenvolvemento desta labor profesional en Galicia dende a mirada 
das orientadoras estudadas.  
A partir das evidencias obtidas do Traballo Fin de Mestrado anteriormente 
mencionado constatamos que a creación dos departamentos de orientación internos 
nos centros galegos veu a resolver unha necesidade que xa había sido detectada e 
abordada polas orientadoras protagonistas da investigación nos seus inicios 
profesionais cando aínda eran mestras ou pedagogas terapéuticas. Este achado puxo 
de manifesto o protagonismo das orientadoras na construción do labor antes de 
exercer como tales.  
De feito, a finais dos anos oitenta a Administración quixo poñer en marcha a 
modo experimental departamentos de orientación para dar cobertura ó incremento 
continuado de alumnado que precisaban de apoio nos centros educativos galegos. E 
aínda que nun primeiro momento nos centros escolares galegos esta foi unha labor 
con carácter voluntario, mediante un entramado institucional foise marcando o 
desenvolvemento profesional do profesorado que asumía funcións especializadas no 
ámbito da orientación.  
Ao que hai que engadir outros acontecementos que xeraron novas necesidades 
de atención ao alumnado, ao que non se daba a cobertura necesaria. Estamos a 
referirnos, nos anos oitenta, a integración do alumnado de educación especial nos 
centros ordinarios co Real Decreto 334/1985 de Ordenación da Educación Especial e 
posteriormente promovida pola LOGSE. Todos estes cambios requirían da confluencia 
de diferentes profesionais como mestres, especialistas en audición e linguaxe e en 
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pedagoxía terapéutica, así como outros profesionais dos servizos de orientación 
internos e externos para poder asumir e abordar con éxito as situacións emerxentes de 
aprendizaxe de todo o alumnado escolarizado, e chegar a ofrecer unha atención 
educativa que favorecera o máximo posible o desenvolvemento de todo o alumnado.  
 Por que un estudo con metodoloxía biográfico-narrativa? 
Xa que Galicia foi unha das Comunidades Autónomas pioneiras, onde emerxeron 
os primeiros profesionais da orientación interna nos centros de educación infantil e 
primaria, faise necesario poder comprender de primeira man como se foi articulando 
este proceso escoitando as voces dos seus protagonistas.   
E tendo en conta que os e as profesionais desta labor asumiron as súas funcións 
co hándicap de non contar con referentes para esta profesión nesta etapa educativa, 
cos que poder afrontar e desenvolver as tarefas que cada día lles foron xurdindo. Polo 
tanto considérase que se fai necesario o estudo da construción desta profesión dende 
a vivencia persoal das propias protagonistas que a experimentaron, e poder así 
visibilizar e comprender a importancia que ten esta labor profesional no 
desenvolvemento do alumnado.  
Aínda que todas as persoas nos imos atopando con obstáculos na vida, non 
todos teñen un espírito loitador. E esta é a historia de cinco orientadoras que forxaron 
a súa labor profesional a base de loitar por e para os demais, especialmente para o 
alumnado con dificultades que se foron atopando polo seu camiño. Unha historia que 
merece a pena ser contada.  
Neste estudo adoptamos unha proposta metodolóxica no que se lle deu 
privilexio á voz das profesionais na reconstrución da súa identidade e do seu labor no 
transcurso da súa carreira profesional. Mostrando as orientadoras como autoras das 
súas propias vidas (Romero Rodríguez, 2004).  
Por este motivo deséñase esta investigación biográfica (Bolívar, Domingo, & 
Fernández, 2001) con fin de investigar a construción do labor de orientación dende a 
perspectiva de cinco orientadoras con traxectorias profesionais diferentes, que 
exercen e exerceron o seu traballo na etapa de Educación Infantil e Primaria o longo 
das últimas tres décadas en Galicia.  
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Mostrando cómo foron construíndo o seu rol de orientadoras a través das súas 
vivencias e cómo foi evolucionando a súa concepción da orientación preténdese 
retratar qué experiencias e acontecementos diferenciais marcan a súa peculiar 
construción do labor, e amosar cómo evoluciona a concepción do labor, unha 
traxectoria fraguada no transcurso de experiencias vitais únicas.   
Isto levarase a cabo, tal e como acabamos de indicar, cunha metodoloxía 
biográfica, a través de historias de vida das propias persoas que constrúen o labor. De 
feito dende fai uns anos as historias de vida, dentro do enfoque narrativo, véñense 
utilizando como un método que axuda á descrición, reflexión e comprensión das 
condutas reveladas polas persoas no seu particular ámbito de interrelación e 
comunicación (Torres Martín & Lorenzo Delgado, 2004).  
Nesta liña hai traballos sobresaíntes que nos axudaron configurar este estudo. 
Podemos citar a modo de introdución as aportacións de Bolívar, Domingo e Segovia 
(2001) como un importante recurso de aplicación da metodoloxía biográfica-narrativa. 
Tamén foi un referente Goodson (2004) desenvolve un estudo sobre historias de vida 
de profesorado. E por último serviunos de inspiración o traballo de García, Calvo e 
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Obxectivos da investigación  
A investigación pretende ser o vehículo polo que se escoite a voz das 
protagonistas na construción do seu rol de orientadoras, e facer visible cómo viven 
este proceso e o que para elas significa situando as súas ricas e complexas historias 
profesionais no contexto institucional e socioeducativo. Documentar este proceso de 
construción do labor e facer público o valioso saber que destilan as súas voces e 
experiencias é a aspiración final do noso traballo de investigación. Tendo en conta isto: 
O obxectivo xeral é:   
 Describir e comprender a construción biográfica do labor de orientación en 
Educación Infantil e Primaria no escenario socioeducativo e lexislativo de 
Galicia. 
Os obxectivos específicos serían: 
 Describir os procesos de construción do labor de orientación a través das 
experiencias biográficas de cinco orientadoras en Educación Infantil e Primaria 
mediante historias de vida.  
 Reconstruír o sentido do labor de orientación relacionando as experiencias e as 
voces das cinco orientadoras mediante o análise horizontal dos seus relatos. 
 Contextualizar a construción biográfica do labor de orientación en Educación 
Infantil e Primaria no escenario socioeducativo e lexislativo de Galicia.  
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0.2. Antecedentes da investigación  
Tendo en conta a dimensión contextual que ten a construción do labor de 
orientación,  circunscribimos os antecedentes do noso estudo ó ámbito nacional. Dado 
o noso obxecto de estudo e o enfoque metodolóxico aplicado, imos organizar as 
investigacións previas en catro seccións. A primeira aborda os estudos realizados sobre 
orientación educativa en España. A segunda está circunscrita ós estudos feitos en 
Galicia e que, na súa maioría, teñen como finalidade avaliar o sistema de orientación e 
identificar aqueles aspectos organizativos e funcionais que deben ser obxecto de 
mellora. Nunha terceira liña, presentamos investigacións que utilizaron a metodoloxía 
biográfico-narrativa e que nos ofrecen exemplos chave para o deseño e 
desenvolvemento deste traballo. Por último, dada a vinculación coa nosa temática de 
estudo, recollemos pesquisas sobre identidade profesional. 
0.2.1. Investigación sobre orientación en España 
Nesta primeira categoría incluímos unha serie de investigacións realizadas ó  
longo dun amplo marco temporal e que, principalmente, se centran no estudo dos 
servizos de orientación e da función titorial.  
O grupo máis numeroso de pesquisas aborda o estudo dos servizos externos de 
orientación en distintas Comunidades Autónomas. Escudero e Moreno (1992) 
investigan o papel dos Equipos Psicopedagógicos da Comunidade de Madrid no 
asesoramento ós centros educativos.  Álvarez Rojo et al. (1992) estudan a organización 
e funcións dos servizos externos en Andalucía. O estudo de Rus (1994) céntrase nos 
EPOES (Equipos de Promoción e de Orientación Educativa), tendo como finalidade 
describir a súa praxe. Navarro (1995) estuda os servizos externos na comunidade de 
Murcia. Godoy (1995) presenta un traballo sobre as funcións dos Equipos de 
Orientación Educativa e Psicopedagóxica en Extremadura e sobre as necesidades e 
demandas dos centros educativos. Henández, Santana e Cruz (2007) estudan as 
actividades de asesoramento desenvolvidas polo Equipos de Orientación Educativa e 
Psicopedagoxica (EOEP) na Illa de Tenerife, no que se exploran cuestións relacionadas 
co asesoramento educativo: funcións e tarefas de apoio que realizan, como as realizan 
e como son valoradas polos EOEP e polos centros e profesorado cos que traballan. 
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Botías (2009) realiza un estudo sobre as funcións desenvolvidas polos Equipos de 
Orientación Educativa e Psicopedagóxica na rexión de Murcia. Aguaded Gómez (2009) 
desenvolve unha investigación sobre os equipos de orientación educativa no referente 
os procesos de constitución e evolución, facendo un análise da realidade actual na 
provincia de Huelva. Álvarez Bonilla (2001) levou a cabo un estudo de caso sobre o 
labor de apoio e asesoramento ó profesorado que levaron a cabo os orientadores dun 
EOE  da provincia de Sevilla. 
Outro grupo de investigacións céntrase nos departamentos de orientación dos 
centros de secundaria. Neste grupo destacan varias investigacións. O estudo de De la 
Oliva Granizo (2002) ten como obxectivo  identificar e avaliar modelos de intervención 
psicopedagóxica dos departamentos de orientación en seis centros de educación 
secundaria. Fernández Bartolomé (2003) pretende coñecer o nivel de 
desenvolvemento das funcións do departamento de orientación nos institutos de 
Educación Secundaria da Cidade Autónoma de Melilla. Sánchez Pérez (2016) estuda o 
nivel de realización e importancia das funcións dos orientadores nos institutos de  
educación secundaria na Comunidade de Valencia.  
O estudo de Montiel Gama (2002) realiza unha investigación que ten como 
obxectivo xeral identificar os modelos de intervención psicopedagóxica adoptados 
polos centros de educación secundaria na posta en marcha do programa de 
integración e coñecer as valoracións que sobre o mesmo fan os axentes implicados.  
 A utilización das TIC e as competencias para a súa utilización dos profesionais da 
orientación é outra das temáticas ás que se ten prestado atención. Nesta liña sitúanse 
entre outras as pesquisas de Nogueira (2008) e  Romero Oliva (2014). A primeira 
estuda o nivel de utilización das TIC e a formación que ó respecto posúen os 
orientadores do ensino secundario en Galicia. A segunda analiza a utilización das TIC 
por parte dos orientadores e orientadoras nos centros de ensinanza secundaria 
obrigatoria en Huelva.  
Outra temática estudada é a relativa as necesidades de formación e ó 
desenvolvemento profesional dos orientadores e orientadoras. Esta temática foi 
analizada Álvarez Rojo et al. (1992), Sobrado e Santos (2004), Menéndez Martín (1998) 
e Vélaz de Medrano et al. (2001).  
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E por último queremos destacar a investigación de Sánchez Santamaría (2014) 
que elabora unha guía para avaliar a contribución dos departamentos de orientación á 
equidade educativa. 
0.2.2. Estudos realizados en Galicia 
Os principais estudos realizados en Galicia (Menéndez Martín, 1998; Rodríguez 
Romero & Arza, 2011; Sobrado & Santos, 2004; Zabalza, 2005) céntranse na avaliación 
do sistema de orientación implantado en Galicia e aportan información sobre os 
servizos de orientación en distintos momentos do seu desenvolvemento institucional.    
A investigación de Ménendez Martín (1998) estuda os servizos externos (Equipos 
Psicopedagógicos de Apoio –EPSA-) nos seus últimos anos de existencia. Os aspectos 
analizados son: as condicións de acceso e a situación laboral dos seus profesionais, a 
importancia e frecuencia das funcións que realizan, os aspectos que terían que ser 
obxecto de mellora, as características da formación que reciben e as súas posibles 
melloras. A recollida de información levouse a cabo en 1996 a través de dous 
cuestionarios (un dirixido ós profesionais dos EPSA e ó profesorado) e dunha entrevista  
ós inspectores-directores dos EPSA.                         
Nun ámbito máis restrinxido, o estudo de Zabalza (2005) limítase ó ámbito da 
educación especial e, entre outros aspectos, pretende a identificación, análise e 
valoración das medidas e dispositivos postos en marcha para atender o alumnado con 
nee e dende unha visión prospectiva determinar propostas de mellora. Os 
instrumentos utilizados para a recollida de datos foron o cuestionario e as entrevistas 
individuais e colectivas dirixidas, entre outros informantes, a inspectores/as, 
directores/as, orientadores/as, titores/as e especialistas en pedagoxía terapéutica e  
audición e linguaxe.  Entre as propostas de mellora considérase preciso: incrementar a 
formación no ámbito da atención á diversidade de todos os axentes implicados, e 
especialmente do profesorado; o aumento dos profesionais de orientación e apoio co 
incremento do número de profesores de pedagoxía terapéutica, audición e linguaxe e 
a provisión de orientador/a/es/as en todos os centros de infantil y primaria; os 
orientadores e orientadoras perciben que existe unha forte concepción clínica do seu 
rol centrado, sobre todo, no diagnóstico do alumnado con nee. Existen distintas 
perspectivas do rol del orientador/a. O profesorado considera que a intervención do 
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orientador ten que ser directa e terapéutica e os orientadores consideran que teñen 
que ser máis sistémica e preventiva.  
O estudo de Sobrado e Santos Rego (2004) é o de maior alcance no que respecta 
ás etapas educativas nos distintos niveis do sistema (titoría, departamentos de 
orientación e servizos externos) en Galicia. Outro aspecto a destacar é a incorporación 
das nais e pais e do alumnado como informantes. Os seus obxectivos céntranse na 
análise e valoración da situación dos servizos de orientación e da titoría, e na 
identificación das accións que realizan, a valoración da súa importancia e a formación 
que posúen para a súa realización. A mostra está formada por inspectores, 
orientadores dos servizos externos e dos departamentos de orientación,  profesorado 
titor, alumnado, nais e pais.  Para a recollida de datos utiliza cuestionarios destinados a 
orientadores, profesorado titor, alumnado, nais e pais. Tamén realiza grupos de 
discusión en torno ás problemáticas observadas: coordinación entre os servizos 
externos e internos, coordinación entre centros de Educación Secundaria e centros 
adscritos de Educación Infantil e Primaria, problemática organizativa e funcional na 
titoría, conexión entre os órganos de dirección e o DO. E, finalmente, leváronse a cabo 
entrevistas á presidenta e vocal da asociación de pais e nais do alumnado de centros 
públicos de Galicia. Entre os resultados destaca a necesidade de implantar DO nos 
colexios de infantil  e primaria de menos de 12 unidades e reducir o número de centros 
adscritos. Considerándose preciso incrementar o número de profesionais dos Equipos 
de Orientación Específicos, é dicir, dos servizos externos de apoio e a mellora da 
coordinación entre os servizos externos e os DO e  entre estes e os centros adscritos.  
As investigacións de Sobrado e Santos (2004) e Zabalza (2005) lévanse a cabo 
cando remata a implantación do novo sistema de orientación. En ambas a información 
recóllese no 2002.  
O estudo de Rodríguez Romero e Arza (2011) realízase despois da reordenación 
do sistema efectuado a partir de 2008. É un estudo de caso que buscaba documentar a 
orixe, a implantación e os resultados do sistema de orientación en Galicia. Como 
instrumentos de recollida de datos, utilizáronse grupos de discusión e entrevistas. 
Forma parte dun estudo máis amplo levado a cabo en seis CCAA que adoptaron 
sistemas de orientación diferentes ó modelo maioritario implantado no resto das 
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CCAA. Os obxectivos específicos para o estudo de Caso de Galicia foron: identificar os 
factores que levaron á Administración a optar polo novo modelo de organización dos 
servizos de orientación establecido no Decreto 120/1998 e na Orde do 24 de xullo de  
1998, analizar o proceso de implantación dos servizos de orientación, caracterizar o 
modelo teórico subxacente e valorar o seu desenvolvemento, recoller a valoración do 
modelo por parte dos distintos axentes implicados e determinar as tendencias de 
cambio a corto e medio prazo. Para o seu desenvolvemento tomáronse dúas liñas 
estratéxicas: o análise documental e o traballo de campo. A entrevista a expertos e  o 
grupo de discusión foron os principais procedementos de recollida de datos. 
Complementariamente e cunha finalidade aclaratoria aplicouse a entrevista 
estruturada e as comunicacións electrónicas. Realizáronse catro grupos de discusión: 
de titores de infantil, primaria e secundaria, de orientadores de secundaria, con 
orientadores dos servizos externos e outro de orientadores de primaria con 
especialistas de audición e linguaxe e pedagoxía terapéutica.   
Máis recentemente, no marco dun estudo dirixido por Vélaz de Medrano (2011)  
e realizado en nove CCAA, valórase a estrutura do sistema de orientación galego e os 
seus resultados a través da opinión de orientadores/as, titores/as e directores/as de 
centros de educación infantil, primaria e secundaria. O instrumento de recollida de 
datos foi un cuestionario. A mostra procede de 68 centros e está formada por 67 
directores, 68 orientadores e 217 titores. Os obxectivos desta pesquisa concrétanse 
nos catro seguintes: valorar a evolución e resultados dos novos sistemas de 
orientación e apoio á  escola establecidos nas CCAA, comparar e valorar a situación das 
CCAA estudadas segundo a idiosincrasia de cada sistema de orientación, identificar  as 
competencias profesionais que cada modelo demanda dos orientadores e dos novos 
especialistas que se van incorporando e a súa repercusión nos seus respectivos perfís 
profesionais e identificar as CCAA que están traballando nun cambio de estrutura e 
modelo, así como analizar as causas que explican o cambio e o procedemento seguido 
no deseño do novo modelo.  
Barrera Arias (2003) leva a cabo un estudo sobre as competencias profesionais 
dos orientadores dos departamentos dos centros de secundaria. O seu propósito é 
delimitar a importancia que ten/debería ter o dominio de determinadas competencias 
43 
Xustificación da investigación 
 
                                                                                                                                                     
 
profesionais para un axeitado desenvolvemento das súas funcións orientadoras. A 
investigación combina  métodos de corte cualitativo e  cuantitativo. 
Nuñez Mayán (2006) levou a cabo un estudo sobre a situación da integración do 
alumnado con necesidades educativas especificas en centros ordinarios do municipio 
da Coruña. A investigación combina estratexias de carácter cualitativo e cuantitativo. 
Respecto ás aportacións das diferentes investigacións, coinciden en revelar 
diferentes áreas de mellora segundo o foco de cada investigación. Tamén revelan o 
percorrido seguido no desenvolvemento do sistema de orientación e, por último, 
recollen os puntos de vista de diferentes axentes implicados.  
0.2.3. Investigacións con método biográfico-narrativo 
Nesta categoría inclúese unha escolma de pesquisas que utilizan métodos 
biorgáficos-narrativos e máis concretamente as historias de vida, por ser esta unha das 
técnicas  empregadas na nosa pesquisa. 
Aínda que son varios os estudos que utilizan métodos biográficos para abordar 
temáticas relacionadas coa educación (Andrade Torales, 2006; García Vasconcelos, 
2011; Gonzalez Monteagudo, 1996; Leite Méndez, 2011; López Castillejos, 2012; López 
Luna, 2008; Marchant Fernández, 2009; Pizarro, 2010), destacamos aquelas que 
tomamos como referencia, dada a proximidade metodolóxica co noso estudo 
empírico.  
González Monteagudo (1996) levou a cabo unha investigación sobre a vida cotiá 
e a profesión docente cun enfoque etnográfico. É un estudo de casos etnográfico e 
biográfico levado a cabo en torno a dous docentes de primaria e secundaria de centros 
públicos innovadores. A nivel metodolóxico utilizase a observación participante, 
entrevistas en profundidade e análise de documentos.  
López Luna (2008) desenvolve un estudo onde combina a metodoloxía do estudo 
de caso e a investigación biográfico-narrativa para contar a historia dun xoven con 
síndrome de Down. Pretende contribuír á mellora da praxe docente e ofrecer un 
documento que permita reflexionar sobre a dimensión diacrónica da resposta escolar 
ás necesidades educativas do alumnado.  
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Marchant Fernández (2009) realiza unha investigación sobre a voz do alumnado 
de educación especial que ven da educación ordinaria. Emprega un enfoque 
biográfico-narrativo por medio da construción de historias de vida do alumnado como 
foco de investigación. Leva a cabo un análise vertical de cada caso e, nun segundo 
nivel, unha análise horizontal na que se recoñecen os elementos comúns e 
particulariedades de cada historia de vida.  
A pesquisa de Pizarro (2010) aborda a construción da identidade docente con 
catorce narradoras, mediante o uso de entrevistas, notas de campo, fotografías e 
documentos lexislativos. Enfoca a súa análise dende unha triple óptica: a externa, na 
que presenta unha descrición obxectiva; a interna, que ofrece sentimentos e xuízos de 
valor; e a temporal, por medio de análise da historia de vida de cada narradora.  
Leite Méndez (2011) aborda a construción das identidades da vida persoal, do 
traballo e desenvolvemento profesional dunha mestra e dun mestre cunha traxectoria 
de mais de 40 anos de profesión docente en diferentes contextos sociais, políticos, 
ideolóxicos, culturais e educativos. O estudo focalízase na reconstrución das 
identidades docentes mediante a reconstrución de dúas historias de vida. Mediante 
entrevistas en profundidade, documentos oficiais e persoais recupera a memoria 
histórica e pon en xogo os diversos sentidos do traballo docente dende o diálogo 
pasado, presente e futuro.   
Reyes Berdúzco (2013) desenvolve unha investigación biográfico-narrativa sobre 
exclusión-inclusión, a historia de vida de Irving. Pretende coñecer e comprender o 
proceso de exclusión-inclusión dun alumno integrado no aula regular desde o seus 
inicios escolares e analizar a participación, interacción e roles sociais na súa vida e 
traxectoria escolar.  
Das pesquisas que se relacionan coa orientación e coa atención á diversidade,  
destacamos as de Cobos Cedillo (2010), Barrero Fernández (2013) e Delgado García 
(2015).  
Cobos Cedillo (2010) céntrase na construción do perfil profesional do orientador 
e da orientadora mediante un estudo cualitativo baseado na opinión de 
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orientadores/as de educación secundaria e dos equipos de orientación externos en 
Málaga.  
Barrero Fernández (2013) leva a cabo un estudo de caso con métodos biográficos 
sobre a práctica de asesoramento  dos Equipos de Orientación Educativa en Andalucía.  
O traballo axuda a comprender o desempeño profesional e as necesidades de 
formación dos seus profesionais. Recuperando as experiencias vividas dun caso en 
particular optase pola metodoloxía de estudo de caso único. A través da selección dun 
orientador dun EOE recóllese o seu coñecemento práctico ó longo de catro cursos 
académicos mediante entrevistas. Tamén se levan a cabo entrevistas cos directivos e a 
inspección educativa dos centros. 
O estudo de Delgado García (2015) utiliza as historias de vida como metodoloxía 
de investigación e céntrase na titoría universitaria, abordando o quefacer, o 
desenvolvemento e a identidade profesional do docente universitario.   
Mórtola (2006) desenvolveu unha pesquisa con metodoloxía biográfico-
narrativa. A través do uso de relatos de vida reconstruíu a traxectoria laboral de oito 
mestras e catro mestres con mais de vinte anos de experiencia en escolas públicas de 
Bos Aires. Os docentes tiveron que construír en primeira persoa a súa traxectoria 
laboral, tendo en conta distintos momento, as relación cos demais e os seus propios 
cambios. Un relato no que o “eu” é o protagonista principal. Para isto, os mestres e 
mestras realizaron entrevistas semiestruturadas e con profundidade.  
Respecto da metodoloxía, queremos salientar  as  pesquisas  que nos serviron de 
referencia por aplicar procedementos biográficos. Destacamos o traballo de Calvo 
Salvador, García Lastra e Susinos Rada (2008) que ilustra o papel de tres xeracións de 
mestras dende o primeiro terzo do século XX ata a democracia a través de tres 
historias de vida. Neste estudo dunha saga familiar de tres mulleres entrelázanse os 
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0.2.4. Investigacións sobre identidade  
Para a última categoría, recollemos algúns estudos que nos permiten dar apoio á 
construción do labor de orientación partindo da súa propia identidade como 
profesionais.  
A investigación de Solari (2015) céntrase no proceso de configuración da 
identidade profesional dunha orientadora educativa novel. Para isto, levou a cabo un 
estudo de caso cualitativo e lonxitudinal, durante a realización do práticum de 
posgrao. As principais técnicas de recollida de análise foron a observación participante, 
as entrevistas en profundidade e a análise documental. Destácase, como resultado, 
que a identidade foi negociada interactivamente nas distintas comunidades prácticas 
nas que participou e no papel desempeñado por algúns incidentes críticos.  
O traballo de López Castillejos (2012) tivo como propósito coñecer e describir de 
que maneira os xoves artistas de pobos orixinarios significan a súa identidade a partir 
do seu ser como fotógrafos, actores, escritores e músicos. A nivel metodolóxico,  
utilizou as historias de vida de cinco xoves. As técnicas utilizadas foron ademais a 
entrevista, a observación non participante e a investigación documental. Traballouse 
con dous tipos de entrevista, primeiro a non estruturada cun alto nivel de 
profundidade para os actores principais da investigación e, en segundo lugar, aplicouse 
a entrevista estruturada.  
Pola súa parte Merino (2016) presenta unha investigación centrada en 
comprender os rasgos básicos da configuración identitaria do profesorado de 
secundaria. Utiliza o enfoque biográfico-narrativo, a través do relato de vida 
profesional de vinte docentes de secundaria da provincia de Sevilla. Propón un nivel de 
análise da identidade docente baseado na profundización da súa identidade 
intrasubxectiva e intersubxectiva para determinar o nivel de benestar e proxección 
docente. 
Contreras Contreras (2013) estuda a identidade do profesorado universitario de 
Maxisterio e a súa transformación. Para a recollida de datos leváronse a cabo 
entrevistas, grupos focais. O estudo de caso estivo composto por seis docentes.  
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O traballo de Ferreira Marçal (2006) explora a comprensión emocional que ten 
lugar na construción da identidade docente durante o proceso de formación inicial. O 
seu obxectivo e identificar os indicadores emocionais que emerxen no estudantado 
dun programa de formación inicial.    
Constátase polo tanto a ausencia de estudos sobre a figura do orientador/a en 
orientación interna nos centros de educación infantil e primaria con métodos 
biográficos-narrativos na Comunidade Autónoma de Galicia, como o que presentamos 
na nosa investigación.  
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  Neste capítulo abórdase a conceptualización da orientación educativa e 
profundízase na caracterización do asesoramento  e  na  vinculación entre orientación 
e xustiza social. Conscientes da complexidade e dificultade que tal intento comporta, 
optamos pola súa abordaxe desde unha perspectiva  multidimensional.  As  dimensións  
consideradas son algunhas das que contribúen a súa caracterización como praxe: os 
principios, os modelos e as áreas de intervención. A súa análise aporta luz sobre 
cuestións tan relevantes como por que se intervén, sobre que e como se intervén.     
1.1. A orientación desde os principios de intervención 
 Os principios de intervención dotan de novos significados ó concepto de 
orientación educativa. Desde unha perspectiva da evolución conceptual da 
orientación, nos principios subxace a busca dunha maior eficacia da actividade 
orientadora e  a ampliación do seu radio de acción (Rodríguez Espinar, Álvarez, 
Echeverría, & Marín, 1993). Os principios son formulacións que explican o sentido e 
configuran as características da orientación, polo tanto, son importantes para delimita-
lo seu concepto e  precisalas súas funcións (Álvarez Rojo, 1994, Rodríguez Espinar et 
al., 1993). Existen tres principios, o de prevención, desenvolvemento e intervención 
social, nos que coindicen varios autores (entre outros, Álvarez & Bisquerra, 2012; 
Álvarez Rojo, 1994; Bisquerra, 1992; Martínez Clares, 2002; Rodríguez Espinar et al., 
1993; Santana, 2007; Sanz, 2001; Sobrado, 1990; Vélaz de Medrano, 1998).  
 Outros autores (Álvarez & Bisquerra, 2012; Grañeras & Parras, 2008; Rodríguez 
Espinar, 1998) identifican o principio de fortalecemento persoal ou empoderamento. 
McWhriter (1998) (citado en Grañeras & Parras, 2008, p.37) defíneo como:   
Un proceso no que as persoas, as organizacións ou os grupos que non teñen 
fortaleza, que non se senten competentes ou que se encontran marxinados, 
chegan a coñecer as dinámicas de poder que actúan no seu contexto vital, 
desenvolven as habilidades e capacidades para tomar o control das súas 
propias vidas sen interferir nos dereitos de outras persoas, e apoian e reforzan 
o fortalecemento persoal dos demais compoñentes do seu grupo ou 
comunidade. 
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Consideramos que o principio de empoderamento converxe co carácter 
educativo e transformador que se defende nunha visión actual da orientación e esta 
moi vinculado coa xustiza social en orientación; unha temática que será abordada no 
presente capítulo. Nesta liña coincidimos con Sarmiento (2012, p.303) cando manifesta 
que: 
Unha orientación educativa para o empowerment defínese como unha axuda 
integral crítica e democrática para o cambio individual e social, que se centra 
en que o educando a fin de desenvolver as súas competencias para o 
coñecemento, os hábitos da investigación, a curiosidade crítica sobre a 
sociedade, o poder, a desigualdade e o seu rol no cambio social.  
1.1.1. O Principio de prevención: a orientación como acción proactiva 
Este principio considera que a orientación é fundamentalmente proactiva. A súa 
finalidade é evitar a posible aparición de situacións e circunstancias que atranquen o 
pleno desenvolvemento da persoa (Rodríguez  Espinar et al., 1993). 
Seguindo a Rodríguez Espinar et al. (1993, citado en Arza, 1997) a asunción deste 
principio implica ter en conta cinco pautas: a modificación dos contextos, a 
capacitación das persoas, a actuación con todo o alumnado, a especial atención ós 
momentos de transición e o coñecemento precoz das características do alumnado. 
A modificación dos contextos é unha das esixencias ineludibles, en tanto, son 
mediadores nos que se xeran os factores e actúan os axentes que inflúen na orixe de 
posibles disfuncións/problemas. O principio de prevención remarca a importancia de  
intervir nos dous contextos máis relevantes: a familia e  a institución escolar (Álvarez 
Rojo, 1994).  Desde  a visión da prevención, recoñecese como fundamental a tarefa de 
asesoramento dos profesionais de orientación. A prevención canalízase a través do 
asesoramento  ó profesorado e a relación cás familias e á propia institución escolar. O 
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En relación ca capacitación das persoas, Grañeras e Parras (2008, p.37)  
consideran que “este principio asociase ó obxectivo de promocionar condutas 
saudables e competencias persoais, como as relacionadas coa intelixencia interpersoal 
e a intrapersoal, co fin de evitar a aparición de problemas”. Álvarez e Bisquerra (2012) 
tamén consideran que a orientación é un factor activador e facilitador do 
desenvolvemento de capacidades, habilidades, potencialidades e competencias do 
alumnado. 
   Dentro da prevención cabe destacar tres modalidades, a prevención primaria, a 
secundaria e a terciaria (Álvarez & Bisquerra, 2012).  
- A prevención primaria ten como finalidade  evitar  a aparición de problemáticas 
no alumnado. Trata de anticiparse ás posibles dificultades que poidan xurdir no 
desenvolvemento tanto persoal como académico do alumnado. Evitar que algo 
suceda implica, por unha parte, eliminar ou reducir os factores e  circunstancias 
negativas antes de que teñan a oportunidade de producir efectos. Por outra 
esixe ampliar a acción orientadora  ó profesorado, ás  familias e  á comunidade.  
- A prevención secundaria aborda a pronta detección e tratamento de 
dificultades. Este tipo de  prevención ocúpase da diagnose precoz e da atención 
inmediata antes de que o problema avance e se complique.  
-  A prevención terciaria centra a súa atención no alumnado no que xa están 
presentes as dificultades. Trata de dar solución a problemas existentes co  
obxectivo de erradicalos ou diminuílos.  
1.1.2. Principio de desenvolvemento: a orientación como proceso continuo para o 
desenvolvemento integral das persoas 
Desde a perspectiva deste principio, a orientación amósase como proceso 
continuo e como unha acción comprensiva (Álvarez & Bisquerra, 2012; Rodríguez 
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Como proceso continuo, acompaña ás persoas co obxectivo de facilitar o seu 
desenvolvemento. Nesta liña, Grañeras e Parras (2008, p.36) indican que é “un proceso 
no que se acompaña ó individuo durante o seu desenvolvemento, coa finalidade de 
acadar o máximo crecemento das súas potencialidades”. Como acción comprensiva ou 
integral a orientación ha de atender a todos os aspectos do desenvolvemento humano.  
No principio de desenvolvemento, ó igual que no de prevención, está implícita a 
intervención nos distintos subsistemas do contexto ca finalidade de impulsar as 
condicións favorecedoras do desenvolvemento socio-afectivo, académico e 
profesional. 
A adopción do principio de desenvolvemento nos termos descritos aproxima a 
orientación á educación, ambas comparten o mesmo obxectivo: o desenvolvemento  
integral do alumnado. Neste sentido, unha das derivacións máis relevantes do 
principio de desenvolvemento é a concepción da orientación  como  intervención 
educativa. Esta identidade implica o recoñecemento da súa función educadora 
específica, de ámbitos de intervención  concretos  e dos espazos necesarios para a súa 
realización. En suma, o ámbito curricular de carácter institucional é o vehículo 
imprescindible para a  materialización deste principio:  a orientación como actividade 
educativa entra a formar parte de tódolos elementos curriculares, non conformando 
un sistema independente da acción educativa.  Esta é, pois, a principal esixencia que 
presenta o principio de desenvolvemento que, por outra parte, tamén é compartido  
co principio de prevención. Isto, na medida en que a procura do desenvolvemento do 
alumnado é a estratexia máis axeitada para a prevención (Arza, 1997). A partir da 
LOXSE, a  orientación  ten un espazo curricular propio nos distintos instrumentos de 
planificación  educativa dos centros, a través de plans específicos: de orientación, de 
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1.1.3. Principio de intervención social: a orientación como intervención holístico-
sistémica  
Como acabamos de describir, os principios de prevención e de desenvolvemento 
inciden na extensión da acción orientadora e nos factores contextuais susceptibles de 
repercutir no impulso dunha orientación preventiva e activadora do desenvolvemento 
do alumnado.  
O principio de intervención social enfócase desde unha perspectiva holístico-
sistémica (Grañeras & Parras, 2008) que remite a unha acción orientadora que explica 
e aborda cada unha das dimensións e elementos que conforman o sistema onde se 
insire o alumnado.  
Este principio ten implicacións a dous niveis: na actuación dos profesionais da 
orientación e nas características da intervención. No referente á praxe, os orientadores 
teñen que asumir o rol de axente de cambio, que ha de procurar un contorno 
favorecedor para o desenvolvemento do alumnado. No que fai ás características da 
intervención,  esténdese ó contexto, entendido nun sentido amplo, escolar, familiar e 
social (Álvarez Rojo, 1994).  
A aplicación desta forma de actuar á función correctiva da orientación, conleva, 
con respecto ós enfoques psicoloxicistas, transformacións no xeito de afrontar o 
diagnóstico e o tratamento dos problemas. A análise/diagnostico dos problemas e as 
propostas de intervención abórdanse desde os distintos factores susceptibles de 
repercutir na orixe e solucións dos mesmos. Trátase de identificar tanto as posibles 
causas do problema como as solucións fóra da persoa. Só deste xeito,  se poden mudar 
as condicións externas que están na causa ou agravamento do problema. A este 
respecto Vélaz De Medrano (1998) considera que é importante intervir nos grupos 
primarios (familia, parella ou círculos íntimos) porque neles reside a enorme influencia 
que exercen sobre o individuo desde o seu nacemento. 
Pola relación que ten co principio de intervención social, compre salientar  o  
modelo de orientación integrado no proceso didáctico (Zabalza 1984, citado en 
Santana, 2007). Este modelo incorpora  xunto coas variables intrasistémicas do espazo-
aula as variables suprasistémicas que relacionan o aula co seu contexto institucional e 
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político. Deste xeito, céntrase na análise da interacción situación-suxeito-proceso 
didáctico, non sendo o alumno o único cliente senón que son clientes potenciais os 
elementos persoais (director, profesorado, alumnado, familias e axentes sociais), 
contextuais e situacionais.  
O papel do orientador é de total paridade e colaboración con todos os 
estamentos que conflúen na educación e intégranse no ámbito da didáctica e 
da orientación. A través dunha racionalidade emancipadora, implica a revisión 
das condicións nas que se desenvolve o proceso educativo co obxecto de  
identificar e eliminar as prácticas opresoras. O profesional da orientación 
reflexiona cos axentes educativos , asumindo o papel de total paridade e 
colaboración para a comprensión práctica, ca finalidade de mellorala ofrecendo 
cauces para a emancipación (Santana, 2007, p. 94-95).  
A corrente social crítica a través da perspectiva sociolóxica en orientación, na 
medida na que persegue emancipar ós prácticos da orientación da camisa de forza das 
prescricións que proveñen da administración, considera que os profesionais sustancian 
o seu traballo, a súa experiencia e desenvolvemento profesional sobre a base da 
negociación interprofesional (co alumnado co que interactúan), someten á reflexión e 
a crítica constante a súa actuación, conciben o currículo como un proceso activo no 
que a planificación, a acción e a avaliación están relacionadas reciprocamente, 
conciben a aprendizaxe como un acto social no que cobra especial relevancia a 
creación de un ambiente de aprendizaxe tanto físico como social (Grundy, 1991 citado 
en Santana, 2007, p. 93).   
Entre outros, Rodríguez Espinar et, al. (1993) e Álvarez e Bisquerra (2012) 
consideran que asumir este principio esíxelle ó profesional da orientación que faga  
consciente ó orientado da existencia de factores ambientais que obstaculizan o logro 
dos seus obxectivos persoais. E por outra banda ten que promover no mesmo  unha 
actitude activa para acadar o cambio de tales factores. Esta visión é fundamental  para 
que a orientación profesional sexa para a transformación  e para o cambio,  para que 
asuma os principios da xustiza social  e para que se dote de perspectiva de xénero. 
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1.1.4. Caracterización da orientación desde os principios de intervención 
Dos principios de intervención podemos extraer as que consideramos ideas forza 
no concepto actual da orientación e que describimos a seguir. 
a) A orientación é un proceso continuo 
A consideración da orientación como unha acción facilitadora do 
desenvolvemento e da prevención ensancha o marco temporal da intervención, 
adquirindo unha dimensión de proceso  continuo, que, como tal, debe iniciarse 
desde o comezo da escolaridade, desenvolverse durante a mesma e estenderse  
máis aló da educación formal para situarse ó longo de todo o ciclo vital. O 
carácter de continuidade amplía os contextos de intervención, así como os 
destinatarios. A orientación confórmase como unha praxe presente nas 
institucións escolares, nos medios comunitarios e nas organizacións. 
b) A orientación é para todo o alumnado 
Na institución escolar, a orientación é para todo o alumnado, o seu obxectivo  é 
dotalos das competencias que lles permitan afrontar o seu proceso de 
realización académica, profesional e socio-afectiva. Neste sentido, cabe 
salienta-lo seu  carácter  integral e grupal. Integral, en tanto que abrangue  
tódolos aspectos do desenvolvemento das persoa. Grupal, ó se-los seus 
beneficiarios todo o alumnado. Prímase unha orientación  grupal e integral, 
comprometida co desenvolvemento de todo o alumnado.  
c) A orientación é unha actividade educativa, sistemática e como tal planificada e 
avaliada 
Como actividade educativa asume as características comúns  a toda actividade 
educativa.  O proceso orientador enténdese como un conxunto de accións 
sistemáticas e intencionais dirixidas á aprendizaxe e posta en praxe de 
habelencias e destrezas implicadas nos diferentes ámbitos de 
desenvolvemento das persoas. Nesta estruturación programática ten primacía 
un deseño curricular que  prime  a prevención e o desenvolvemento. Esta idea 
forza está vencellada ó modelo de intervención por programas.   
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d) A orientación é un labor compartido 
A condición da orientación como contido transversal, inmerso en todo o 
proceso educativo, implica que a súa materialización non recae nunha soa 
persoa nin labor exclusivo dun só departamento do centro. O ser o currículo  a 
vía ideal para acomete-los obxectivos da orientación, o equipo docente 
convértese no axente material da orientación. Neste marco de reparto 
funcional e de intervención indirecta a través dos axentes mediadores, o 
orientador ou orientadora compételle, principalmente, unha función de 
asesoramento e dinamización dos axentes.  
e) A orientación é  unha ferramenta para a transformación e para o cambio  
Isto é absolutamente imprescindible para a consecución dos obxectivos 
propostos tanto desde as perspectivas terapéutica, preventiva, como de 
desenvolvemento. Só mediante a transformación dalgúns aspectos do 
ambiente vai ser factible, en moitos casos, acada-los obxectivos propostos. O 
profesorado, a familia, a planificación da oferta educativa do centro, a praxe 
docente, son algúns  dos factores ós que se debe dirixir a intervención. No 
campo da orientación profesional, implica asumir unha orientación  profesional 
con enfoque de xénero que neutralice a influenza dos sesgos de xénero nas 
escollas formativas e profesionais.  
d) A orientación como ferramenta para a xustiza social 
 A estes catro atributos derivados dos principios de prevención, intervención 
social e  desenvolvemento, cómpre  engadir o que  vincula a orientación coa 
xustiza social, sendo os seus máximos expoñentes a atención a diversidade e a 
orientación profesional con enfoque de xénero.  
 Os trazos descritos radiografían unha orientación de amplo espectro que 
diversifica as finalidades, os contidos, os contextos os receptores e os axentes da 
intervención. Na institución escolar, remítennos a una orientación de condición 
procesual, compartida por diferentes axentes educativos, dirixidos a todo o alumnado, 
potenciadora do seu desenvolvemento académico, profesional e socio-afectivo, 
dirixida a producir cambios na contorna, entendida nun sentido global, ata o punto de  
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abranguer a propia institución educativa e a comunidade. Desde unha visión mais 
tradicional e restritiva  a orientación caracterizase como unha intervención individual e 
directa orientada á resolución dos problemas, centrada no diagnóstico e na adaptación 
(Grañeras & Parras, 2008). Co tempo  foi perdendo o carácter terapéutico correctivo, 
ampliando os receptores, complexizando os modelos e estendendo ós ámbitos ou 
áreas de intervención. 
 Esta maneira de entende-la  orientación diverxe da visión máis tradicional que  a 
limitaba a unha acción individual, puntual,  especializada e remedial, que restrinxía a 
súa intervención a o alumnado con “problemas”. Como imos ver no capítulo de 
institucionalización, a praxe dos servizos externos  cadraba nestas características.   Non  
entanto,  non supón o abandono dunha orientación individual e remedial, que en 
maior  ou menor grao, sempre terá cabida na actividade orientadora e máis na medida 
en que non se prioricen accións máis preventivas e globais. Con todo, na medida en 
que estas ideas forza guíen a acción estarase no camiño de supera-la restrición  
funcional da orientación á dimensión terapéutica.  
1.2. A orientación desde as  áreas de intervención   
Unha das características da orientación é a complexidade do seu ámbito de 
intervención, de xeito que a súa delimitación convértese nunha cuestión difícil. 
Atendendo a  súa vertente práctica, as áreas constitúen o campo ou obxecto sobre os 
que se pode levar a cabo unha serie de actuacións ou programas de intervención. 
Bisquerra e Álvarez (1998a, p.11) consideran as áreas de intervención na orientación 
“como un conxunto de temáticas de coñecemento, de formación e de intervención, 
entendidas como aspectos a considerar na formación dos orientadores”. Tal e como 
manifestan, non se trata de áreas separadas, senón que están conectados sendo o seu 
engarzamento o que dá unidade á orientación psicopedagóxica. Posteriormente, 
Álvarez e Bisquerra (2012) consideran as áreas como “os grandes bloques de contido 
da orientación educativa”(p.22).  
A hora de acotar o campo de intervención da orientación cabe abordar a división 
tripartita tradicional, a proposta de Álvarez  Rojo (1994) e a proposta de Bisquerra e 
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Álvarez (1998) e de Álvarez e Bisquerra (2012). Estas últimas son secundadas pola case 
totalidade dos autores e autoras españois.   
Na delimitación das áreas de intervención atopamos distintas propostas. A 
división da orientación vencellada ó sistema educativo en modalidades segundo o seu 
campo de intervención ten sido unha das formas máis clásicas de abordar e tratar de 
clarifica-la complexidade da orientación: a orientación escolar, a orientación 
profesional e a orientación persoal. Non obstante, o manifesto acordo nesta división  
acocha  acusadas diverxencias a hora de defini-lo o contido de cada unha delas (Arza, 
1997). 
Na clarificación conceptual dos campos da orientación hai que destacar a 
proposta de Pérez Boullosa (1986, citado en Arza, 1997).  A partir dunha análise das 
definicións dos autores máis representativos, identifica variables referidas a 
obxectivos, medios, enfoques e metodoloxía da relación orientadora e mediante 
análise factorial estrutura o campo da orientación en  catro ámbitos que integran a 
división  tripartita tradicional. A única diferenza reside na subdivisión da orientación 
persoal en dúas modalidades en base as estratexias de intervención  que caracterizan a 
unha e outra. Os ámbitos resultantes do seu estudo son: a) orientación persoal 
afectiva; orientación persoal prescritiva; c) orientación escolar; d) orientación 
profesional ou vocacional (Arza, 1997, pp.48-49). 
A orientación escolar, segundo o mesmo autor atende á optimización do 
rendemento de todo o alumnado, incluíndo a actuación co alumnado que presenta 
problemas, co normal e co superdotado. A adaptación e a aprendizaxe escolar xunto 
coa dificultades de aprendizaxe e educación compensatoria son os dous factores de 
primeira orde que explican a orientación escolar. No primeiro contémplanse tres 
grandes áreas de actuación: a) a individualización dos procesos de  ensino e 
aprendizaxe; b) a integración e adaptación do alumnado ó medio escolar; e c) o 
desenvolvemento de aptitudes, hábitos e técnicas de traballo intelectual.   
 A proposta de Álvarez Rojo (1994) amplía o alcance da orientación. Para a súa 
delimitación utiliza  dous criterios: os procesos e os  destinatarios. En relación cos 
procesos define catro ámbitos de intervención: no proceso de aprendizaxe, no 
desenvolvemento socio-afectivo, nos procesos de relación co entorno e no 
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desenvolvemento das organizacións. Respecto ós receptores da acción orientadora, 
diferenza os do sistema  escolar, medios comunitarios e organizacións. No sistema 
escolar contempla os  destinatarios intraescolares  (alumnado, o profesorado e titores) 
e os paraescolares (familia e medio social).  
A caracterización de Álvarez Rojo (1994) reflicte a complexidade e a amplitude 
que en relación cos ámbitos de intervención se derivan dunha concepción mais actual 
da orientación. Defínese así o ámbito da orientación a partir de dous criterios: a 
intervención en procesos (os cales se delimitan en catro ámbitos de intervención,da 
aprendizaxe, da afectividade, das relacións co entorno e de desenvolvemento das 
organización), e a intervención respecto ós destinatarios. 
A finais da década dos noventa xorde a proposta de Bisquerra e Álvarez (1998) 
en catro campos de intervención: o desenvolvemento da carreira, os procesos de 
ensino e aprendizaxe, a atención ás  necesidades educativas especiais de todo tipo e 
etioloxía, e a prevención e o desenvolvemento humano. Esta  proposta, asumida pola  
maioría dos autores españois (entre outros, Álvarez & Bisquerra, 2012; Grañeras & 
Parras, 2008; Martínez Clares, 2002; Vélaz de Medrano, 1998) exemplifica a ampliación 
do obxecto da intervención que caracteriza o desenvolvemento conceptual e 
institucional da orientación. 
A continuación,  caracterizamos os catro campos de intervención, especialmente  
o relacionado coa atención á diversidade, que é un dos ámbitos que se prioriza nas 
funcións encomendadas ós servizos de orientación.   
1.2.1. A orientación na atención á diversidade 
 Á atención á diversidade entronca coa vertente máis terapéutica da orientación 
e conflúe coa educación especial. Inicialmente a educación especial estivo ligada a 
discapacidade e a deficiencia; a diversidade entendíase  como algo específico dunha 
minoría ou dun grupo afectado por algún tipo de discapacidade ou deficiencia 
(Lizasoían & Peralta, 1998). Na actualidade, o concepto de diversidade no ámbito 
educativo acolle  unha enorme variedade de situacións diferenciais no que respecta á 
capacidade intelectual, ó rendemento académico, ós intereses,  ó rimo de aprendizaxe, 
ós aspectos socioculturais, lingüísticos e de xénero.  
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 A atención á diversidade abrangue tanto a dimensión preventiva como a 
remedial. Nesta liña, Grañeras  e Parras (2008, p.181)  defínena como o “conxunto de 
accións educativas que se levan a cabo para intentar previr a aparición de dificultades 
e para responder ás necesidades temporais ou permanentes de todo o alumnado”. 
Entre os destinatarios inclúen os alumnos e alumnas que requiren dunha actuación 
específica por factores persoais ou sociais relacionados con situacións de desvantaxe 
sociocultural, de altas capacidades ou  de discapacidade física, psíquica, sensorial ou 
ligada a trastornos graves da conduta.  
 As disposicións legais foron introducindo novos termos que  daban conta da 
progresiva ampliación do concepto de diversidade.  A LOXSE incorpora, en substitución 
de alumnado de educación especial, o termo de necesidades educativas específicas 
(NEE). A LOE inclúe a denominación de necesidades específicas de apoio educativo 
(NEAE). A normativa que regula ás medidas de atención á diversidade en Galicia  
(Decreto 229/2010, art.3) entende por alumnado con NEAE “aquel que requira, de 
forma temporal ou permanente, apoios ou medidas educativas diferentes ás ordinarias 
por presentar necesidades educativas especiais, por dificultades específicas de 
aprendizaxe, por altas capacidades intelectuais, por incorporarse tardiamente ó 
sistema educativo ou por condicións persoais ou  de historia escolar”. Segundo 
Echeitia (2013) esta delimitación aínda é restrita.  
 Na atención á diversidade converxen, por unha parte, a ampliación das 
problemáticas do alumnado que é receptor da acción orientadora e a evolución da súa 
abordaxe educativa. Deste xeito, as funcións da orientación no ámbito da atención á 
diversidade van estar condicionadas polo alcance do concepto de diversidade e pola 
súa perspectiva educativa. A evolución destas dúas cuestións é analizada máis 
pormenorizadamente no capítulo dedicado o estudo da institucionalización da 
orientación.  
 A atención á diversidade na súa vertente correctiva é a máis demandada e na 
que seguen a focalizar a súa actuación os servizos de orientación (Arza, Rodríguez 
Romero, & Rodríguez, 2013). Tamén é o ámbito prioritario nas instrucións anuais que 
publica a administración como guía das actuacións que han de acometer os servizos de 
orientación.  
68 
Capítulo 1. Conceptualización da orientación 
 
                                                                                                                                                     
 
 Para Álvarez e Bisquerra (2012, p.32) os obxectivos xerais no área de atención á 
diversidade son: 
- Integrar o alumnado con NEAE (necesidades específicas de apoio educativo) no 
contexto social do aula. 
- Desenvolver ó máximo as potencialidades do alumnado con NEAE. 
- Adquirir as habilidades e estratexias precisas para poder afrontar os problemas 
derivados da súa situación especial. 
- Axudar a superar as dificultades de aprendizaxe e adaptación. 
- Remitir ós especialistas apropiados aqueles casos cuxa atención supera as 
competencias e funcións da orientación. 
- Promover a participación de todo o alumnado.  
No que respecta á abordaxe educativa da diversidade, Núñez Mayán (2008), a 
partir das contribucións de diferentes autores españois e estranxeiros, diferenza tres 
fases que  reflicten  a súa  evolución a nivel  conceptual e  de praxe.  A primeira fase 
corresponde cos inicios da integración escolar, entendida como socialización. A 
segunda fase,  céntrase na educación individualizada e a terceira na  educación  de 
todo o alumnado desde a diversidade. A autora considera  que estas fases non son 
lineais, é dicir, non se suceden unha a continuación da outra, senón que  poden 
convivir nun mesmo  contexto e nun mesmo espazo temporal. 
A continuación, recollemos a síntese elaborada por Núñez Mayán (2008) na que 
se poden observar as diferenzas fundamentais no tratamento da diversidade desde as 
perspectivas segregadoras, integradoras e inclusivas. Os criterios de análise utilizados 
son o lugar de escolarización, o lugar no que se presta o apoio,  o currículo, as funcións 
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Atención á diversidade 
Lugar de 
escolarización 
Non dereito á 
educación 
Educación en centros 




Mantéñense os centros 
de educación especial 
para os casos máis 
graves 
Nos centros ordinarios 
compártese a aula 
ordinaria e especial 
Escolarización nos centros 
ordinarios sen excepcións 
Fusión de educación especial e 
ordinaria 
Supresión dos centros de educación 
especial 
-Escolarización no  centro máis 
próximo ó domicilio 
Lugar de apoio 
Centros e  aulas 
específicos 
Predominan os apoios 
nas aulas específicas 
Avanzan ás 
experiencias de apoio 
en contexto ordinario 
O apoio realízase sempre dentro da 
aula ordinaria 
Currículo 
Diferente do ordinario 
Está baseado no 
desenvolvemento de 





Toma como referencia 
o currículo común 
Adaptacións no 
currículo do alumnado 
con nee. 
Contínuum curricular e 
de adaptacións 
Aproximación entre  a 
educación especial e a 
dinámica curricular 
ordinaria 
Restrición do currículo 
ordinario a favor do 
básico 
As modificacións sobre 
o currículo xeral son 
escasas.  
Currículo común para todo o 
alumnado 
Modificase o currículo común para 
que responda a diversidade 
As adaptacións non se fan sobre o 
programa individual, senón sobre o 
grupo 
Require innovación metodolóxica e 
organizativa 
Está baseado na  heteroxeneidade, 
significatividade e globalización 
Profesorado 
Debe ser especializado 
A súa formación xira 
sobre o déficit 
Formal e legalmente 




profesorado especial e 
ordinario diferenciadas 




O profesorado ordinario ocúpase 
de todo o alumnado por igual 
O profesorado de apoio colabora co 
das aulas ordinarias 
Traballo cooperativo entre o 






Mellora o coñecemento 
mutuo 
A diversidade é un valor, non un 
problema 
A inclusión é un dereito 
Valoración educativa  
Recae sobre a persoa 
Diagnóstico do déficit 
Acepta a categorización 
clínica 
Está baseada en test 
psicométricos 




Incorpora a dimensión 
curricular: 
competencias e estilos 
de aprendizaxe 
Recae sobre o contexto 
Valoración socioeducativa 
Céntrase no contexto e nas 
condicións favorecedoras da 
aprendizaxe 
Rexeita a categorización 
Fonte: Da integración á inclusión educativa (pp. 108-109) por T. Núñez Mayán, 2008. A Coruña: Laiovento  
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O papel dos profesionais da orientación é diferente en cada unha das tres 
perspectivas (Núñez Mayán, 2008, p.107): 
a) Desde a perspectiva segregadora, a súa actuación céntrase no diagnóstico do 
déficit e na aplicación de probas psicométricas. A función que desenvolve co 
profesorado é  informativa, trátase de darlle a coñecer os achados do diagnóstico para 
que  coñeza mellor ó alumnado. O funcionamento dos primeiros servizos externos de 
orientación en Galicia, segundo o estudo de Menéndez (1998) e como se describe máis 
pormenorizadamente no capítulo 2, sitúanse nesta perspectiva.  
b) Na integración os orientadores  dedican  atención ó diagnóstico individual, 
realizan asesoramento ó profesorado que atende a alumnado con necesidades 
educativas especiais, colaboran  a nivel curricular a través das adaptacións curriculares, 
pero non hai unha intervención a  nivel de centro. A nivel de actuación global, o foco é 
o proceso de ensino e aprendizaxe que debe de axustarse  as súas capacidades. En 
consecuencia, o  éxito da integración  depende da individualización do ensino e de que 
a planificación pedagóxica responda ás necesidades educativas de cada alumna e 
alumno.   A nivel institucional,  o funcionamento dos  servizos internos de orientación 
actuarían baixo estes  parámetros.   
c) Desde a óptica da inclusión, os profesionais da orientación desenvolverían as 
súas  funcións baixo os principios da cooperación con todo o profesorado e co centro 
como institución. Os seus cometidos  focalizaríanse  na innovación curricular máis que  
nos procesos de individualización do ensino. A función diagnóstica pasa a segundo 
plano, sendo só o inicio do proceso dirixido a mellora  educativa  da aula e do centro.  
1.2.2. A orientación nos procesos de ensino-aprendizaxe 
 A orientación nos procesos de ensino e aprendizaxe engloba o desenvolvemento 
de habilidades para o estudo e o asesoramento nos procesos de ensino. Recolle unha 
parte do que na división tripartita tradicional lle correspondía á orientación escolar, 
concretamente, a promoción das habilidades e estratexias para afrontar a aprendizaxe.  
Por outra parte, a dimensión preventiva e/ou remedial amplía a actuación ós procesos 
de ensino, incluíndo non só ó profesorado senón tamén a propia institución educativa.  
Ademais, a tendencia a prever e/ou remediar os problemas do  alumnado atendendo 
71 
Capítulo 1. Conceptualización da orientación 
 
                                                                                                                                                     
 
os factores que os producen ou acrecentan converxe na ampliación dos destinatarios 
ós pais/nais e ó entorno social inmediato.   
 Esta área exemplifica  a necesidade de intervir nos procesos de desenvolvemento 
da institución educativa e xorde dunha maneira lóxica da concepción dunha 
orientación proactiva da que é beneficiario todo o alumnado, ligada ós procesos 
educativos e recoñecedora do papel do profesorado como axente principal da 
orientación. 
 Comellas (1998) e Vélaz Medrano (1998) valoran como unha tarefa de 
orientación neste ámbito a promoción da reflexión sobre a práctica por parte do 
profesorado, o que axudaría a mellorar os seus métodos de ensinanza e polo tanto, 
favorecería a aprendizaxe. Grañeras e Parras (2008) xustifican a intervención nos 
procesos de ensino e aprendizaxe nos cambios ós que esta suxeita a práctica educativa 
e no feito de que os profesionais da educación precisan de orientación neste ámbito. 
Nesta mesma liña, consideran que os docentes e profesionais da orientación 
precísanse mutuamente e en condicións de igualdade para articular unha teoría 
común que responda ás demandas do mundo actual e que permita unha adecuación ó 
que a alumnado precisa. Debido a que para cambiar a educación é preciso cambiar as 
súas representacións, é necesario un esforzo conxunto de toda a comunidade 
educativa para o intercambio de opinións e de información, a partir do papel que 
ocupa cada actor, sobre o proceso de ensino-aprendizaxe. A finalidade deste proceso 
sería a construción dunha comprensión ampla e complexa sobre a forma na que 
aprende o alumnado, o que redundaría previsiblemente nunha maior adecuación. 
 Esta concepción da orientación para que poida  operar necesita de cambios nos 
obxectivos, nos contidos, na praxe docente, e en definitiva na institución educativa. O 
rol do orientador é o de  animador pedagóxico e dinamizador dos procesos educativos 
para que faciliten o desenvolvemento académico, socio-afectivo, escolar e socio-
profesional do alumnado. Entre outros aspectos, trátase de encher de carga formativa  
e preventiva o currículo escolar e de avanzar nunha escola inclusiva. Todo isto, conleva 
un cambio educativo a nivel conceptual e organizativo que implica intervir  sobre os 
elementos que configuran  as institucións educativas como organización y  que se  
plasman, fundamentalmente, na oferta curricular do centro educativos e no clima de 
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relación e convivencia. O seu deseño, aplicación e avaliación compromete á 
globalidade da institución educativa. De aquí, precisamente, derívase unha 
intervención dirixida a favorecer estratexias e suxestións para optimiza-los procesos de 
ensino e que a orientación sexa tamén curricular e dos procesos de ensino. En 
consecuencia, convértese nunha función xeral de apoio á praxe educativa e de  
colaboración cos seus axentes. Para este ámbito, as funcións encomendadas os 
servizos e profesionais da orientación céntranse na dinamización da acción titorial, no 
apoio  e colaboración no deseño e desenvolvemento do currículo, e nos procesos de 
avaliación e de adopción de medidas de atención á diversidade. Son intervencións que 
pretenden transformar obxectivos e praxes docentes non só a nivel de  profesorado 
individual, senón, fundamentalmente, a nivel das formulacións asumidas a nivel de 
centro. Aquí, precisamente, tamén reside o cerne da educación inclusiva como a vía 
para atender á  diversidade e procurar unha  educación  en clave de xustiza social.  
 A intervención neste ámbito  ten unha escasa presenza na praxe, amosándose, 
ademais como a máis difícil de abordar. A escasa aceptación  por parte do profesorado 
do rol do orientador como catalizador no desenvolvemento das institucións 
educativas, a  falta  de tradición neste tipo  de  actuacións e a multiplicidade de 
funcións a desenvolver inciden na súa baixa ou nula proxección na función 
orientadora, o que o converte nun ámbito de intervención máis teórico que práctico 
(Arza, Rodríguez Romero, & Rodríguez Castro, 2013).  
Neste ámbito aténdese á optimización do rendemento escolar do alumnado. A 
orientación nos procesos de ensino e aprendizaxe engloba o desenvolvemento de 
habilidades para o estudo, a actuación ante as dificultades de aprendizaxe e o 
asesoramento nos procesos de ensino, engadindo todo o asesoramento sobre función 
titorial. Incluíndo como destinatarios alumnado, profesorado e familias.   
Para Montané (1995) hai que incidir nos tres elementos do núcleo educativo 
(currículo, docente e alumnado) para optimizar os procesos de ensino-aprendizaxe. Xa 
que a intervención sobre os activadores da aprendizaxe, entre outros: a motivación, a 
atención, o clima de aprendizaxe, as estratexias de aprendizaxe e a autoestima, xogan 
un papel determinante na mellora dos procesos de aprendizaxe. Así como tamén 
inclúe as habilidades de aprendizaxe, aprender a aprender, estratexias de aprendizaxe, 
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estilos e enfoques de aprendizaxe, procedementos e técnicas de aprendizaxe, etc. 
(Álvarez & Bisquerra, 2012).   
 Álvarez e Bisquerra (2012, p.31) consideran  que os obxectivos xerais no área de 
ensinanza-aprendizaxe son:  
- Integrarse no medio escolar. 
- Adecuar as estratexias de ensinanza as estratexias de aprendizaxe. 
- Adquirir habilidades e estratexias de aprendizaxe autónomo. 
- Motivar para o aprendizaxe. 
- Desenvolver habilidades de eficiencia lectora. 
- Asesorar ó profesorado e titores en aspectos curriculares e na avaliación dos 
aprendizaxes. 
1.2.3 A orientación profesional 
 A orientación profesional é un proceso que se desenvolve ó longo da vida das 
persoas co obxectivo de capacitalas na toma de decisións  sobre formación e emprego 
(Álvarez & Bisquerra, 2012; Álvarez & Isús, 1998; Rodríguez Moreno, 1995; Sánchez, 
2013; Santana, 2013). A orientación profesional asume as características que se 
derivan dos principios de prevención, intervención social e  desenvolvemento. Deste 
xeito, a orientación profesional asume o carácter de continuidade ó longo de todo o 
sistema educativo, superando prácticas puntuais que se limitan a intervención nos 
momentos previos á toma de decisións. No sistema educativo, a orientación 
profesional  participa en dous procesos: a escolla do itinerario académico e profesional 
e no transición da escola o traballo. A orientación profesional dado o seu carácter 
preventivo debe de iniciarse nos primeiros niveis de ensino, para os que se teñen 
elaborado distintas propostas (Mann & Iredale, 2016; Rodríguez Moreno, 1995; 
Santana Vega & Álvarez Pérez, 1996). No modelo institucional galego non hai un 
recoñecemento explícito  da orientación profesional  na etapa de educación primaria. 
 A orientación profesional  é unha ferramenta para a transformación e o cambio 
dunha situación na que  o alumnado  segue a facer escollas formativas  e profesionais  
nesgadas por razóns de  xénero. O cambio que se pretende é o da promoción da 
diversificación profesional  e a creación dun pensamento crítico de xénero que permita 
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visibilizar as situacións de desigualdade, comprender os factores de xénero que as 
explican e  promover actitudes e comportamentos de compromiso coa equidade de 
xénero.  
1.2.4. Orientación para a  prevención e o desenvolvemento humano  
 A orientación para a prevención e o desenvolvemento humano “engloba un 
abano amplo de temáticas: habilidades para a vida, habilidades sociais, prevención dos 
consumo de drogas, educación para a saúde, educación sexual, a educación para o 
desenvolvemento humano e intelixencia emocional” (Bisquerra & Álvarez, 1998, p.12). 
 Con posterioridade, Pérez, Filella e Bisquerra (2009) engaden a mellora da 
autoestima, prevención do estres, reestruturación cognitiva, técnicas de relaxación, 
imaxinación emotiva e educación para a igualdade.  
1.3. Cara a converxencia nas áreas de intervención: educación inclusiva e 
xustiza social en orientación 
A división da orientación en áreas de intervención responde a criterios analíticos. 
Tanto desde a praxe como desde as aproximacións conceptuais mais novidosas as 
áreas de intervención non están ferreamente delimitadas e teñen puntos de 
converxencia que fan da acción orientadora unha intervención fluída e constante. 
Como xa mencionamos o falar das diferentes formas de abordar a atención a 
diversidade, a inclusión constitúe a forma mais completa e avanzada de acercarse as 
diferenzas desde a orientación. De tal xeito que a súa impronta conceptual está a 
comunicar co resto dos campos de intervención.  
Fálase de educación inclusiva para expandir a visión da diversidade ó conxunto 
do centro educativo e para promover a inclusión como un dereito de todo o alumnado 
(Echeita & Ainscow, 2010). Aplicando unha perspectiva inclusiva o neno e a nena 
deixan de ser o problema e o problema pasa a ser o sistema educativo (Organización 
de las Naciones Unidas para la Educación, la Ciencia y la Cultura [UNESCO], 2009) . Para 
Torrego (2008 citado en Álvarez & Bisquerra, 2012) a educación inclusiva refírese á 
“aspiración e ó valor de que todos se sintan incluídos, recoñecidos, tomados en 
consideración, valorados polos seus grupos de referencia (familia, escola, amizades, 
traballo, sociedade) e seguros cos seus iguais” (p.169). Dando un paso mais, a 
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educación inclusiva vinculase directamente coa xustiza social en educación. Así 
enténdese como una educación baseada nos principios de igualdade, equidade, xustiza 
e solidaridade, que promove os valores inclusivos fundamentais do dereito humano, a 
fin de construír un espazo educativo, social e comunitario, que responda as diferenzas 
e diversidades do alumnado calquera que estas sexan, con miras a conseguir os 
propósitos educativos desexables e posibles en igualdade de oportunidades, apoios e 
resultados para todos e todas (Reyes, 2013).  
 Polo que acabamos de expor, imos tratar a educación inclusiva vinculada coa 
xustiza social en orientación. 
No campo da orientación educativa, a promoción da equidade está a ser unha 
preocupación constante que foi sufrindo cambios segundo a noción de equidade 
defendida (Sánchez Santamaria & Manzanares Moya, 2013). Esta evolución 
cronolóxica mostra tres grandes momentos, comezando pola equidade como 
igualdade de oportunidades de acceso e oferta, seguindo coa equidade como 
igualdade de oportunidades de acceso e resultados académicos e rematando na 
actualidade coa concepción máis complexa e comprometida que vincula a equidade 
coa educación inclusiva e xusta (Sánchez Santamaria & Manzanares Moya, 2013). Esta 
derradeira tendencia entronca mais directamente coa xustiza social. 
Baixo a denominación de xustiza social en educación poden identificarse 
diferentes concepcións que están a producir diversas liñas de investigación que 
mostran  a identidade controvertida desta reivindicación e, tamén a convivencia de 
unha variedade de ideas, expresións e aproximacións vinculadas a ela como liberdade, 
igualdade, equidade e tamén dereitos humanos (McInerney, 2004). 
1.3.1. Concepcións de xustiza social   
A primeira concepción a ter en conta parte de Rawls, (1997, en Martínez Peiret, 
2015) baseada na xustiza como equidade. Este autor vincula a xustiza co exercicio das 
liberdades e coas eleccións racionais. A súa posición focalizase principalmente en 
resultados, pero moitas das definicións emerxentes de xustiza social pon o énfase nos 
procesos. Vexamos algunhas alternativas.   
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Nussbaum (2007) realiza unha crítica contundente a devandita teoría da xustiza 
social de Rawls e a todas aquelas baseadas na tradicional teoría do contrato social. 
Dende a súa perspectiva non foron capaces de solucionar os problemas pasados nin os 
presentes. Ela menciona tres grandes problemas que subsisten na actualidade:  
-  A urxencia de facer xustiza as persoas con diversidade funcional física e mental 
(especialmente as deste segundo colectivo, xa que con soen ser excluídas ata da 
educación).  
-   A obriga de estender a xustiza a toda a cidadanía do mundo, que cada vez é máis 
interdependente. A nacionalidade e o lugar de nacemento inflúen e delimitan as 
oportunidades básicas das persoas. Polo tanto, débense considerar as cuestións 
de xustiza baseadas na desigualdade que existe entre as nacións pobres e ricas.  
-  A necesidade de estender as teorías da xustiza os animais. Estes sofren dor e 
indignidade por parte dos humanos, que interfiren nas súas vidas.  
Nussbaum (2012) propón o enfoque das capacidades, tomando a idea de 
liberalismo político do propio Rawls e a idea do consenso entrecruzado, segundo o cal 
persoas de diferente credo relixioso e metafísico poden aceptar o núcleo da 
concepción política. O enfoque das capacidades está orientado os resultados. Como 
tal, mide a xustiza parcial ou social mínima en termos da habilidade das nacións para 
asegurar a cada cidadán unha lista de capacidades centrais dacordo a unha acertada 
especificación e ata un nivel axeitado.  
Nesta liña, convén considerar a aportación de Sen (2010). Para este autor a 
xustiza garda relación coa forma en que viven as persoas e non so coa natureza das 
institucións que as rodean. Por isto, define os principios da xustiza social en función 
das vidas e das liberdades que poden exercen as persoas. O concepto en función da 
vida permite mirar as vidas da xente directamente, preguntándose por cómo se as 
apaña para vivir.  
Este enfoque propón un cambio de énfase para pasar de concentrarse nos 
medios de vida, a focalizarse nas oportunidades reais de vivir (Sen, 2010). Entre as súas 
características mencionamos as seguintes:  
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-  As capacidades defínense como derivadas das actividades e inclúen toda a 
información sobre as combinacións de realizacións que unha persoa pode 
escoller.  
-   A perspectiva da capacidade está interesada na pluralidade de aspectos das vidas 
e preocupacións da xente, apuntando cara un foco informativo para xulgar e 
comparar as vantaxes xerais do individuo. 
Unha aportación relevante para avanzar na conceptualización da xustiza social 
pertence a Marion Young (1990) no seu libro “La justicia y la política de la diferencia”. 
Para ela é chave revisar os conceptos de dominación e opresión. Estes termos son 
importantes debido o dano directo cara os grupos minoritarios. Para eles propón crear 
verdadeiras políticas das diferenzas que impliquen un cambio radical cara a 
diversidade.  
Trataríase de superar o foco  prominente no paradigma distributivo, que aplica o 
criterio de adxudicación centrado na posesión de bens materiais e posicións sociais, 
descoidando os procedementos de toma de decisións, a división social do traballo e a 
cultura, entre outros. Para a autora, as teorías orientadas cara o enfoque distributivo 
presentan algunhas carencias, non prestan atención ó fenómeno estrutural da 
dominación que exclúe ás persoas, impedíndolles participar na determinación das súas 
accións ou nas condición que afectan as mesmas. Young (1990) afirma que se poden 
distribuír as posesións materiais, pero non os dereitos, as oportunidades, o 
autorrespecto e a autoestima, polo que estes aspectos ignorados deberían ser 
abordados nas teorías da xustiza.  
A autora define os dereitos como relación, relativa máis o facer que o ter, as 
oportunidades como condicións que habilitan para a configuración de regras e 
relacións sociais, o concepto de se mesmo e as habilidades que ten cada individuo. O 
autorespeto e a autoestima serían tanto unha cuestión de cultura como de bens. Por 
iso aboga por crear unha política da diferenza para outorgar voz os grupos máis 
desfavorecidos da sociedade, por motivos relacionados ca etnia, crenzas relixiosas, 
idade, orientación sexual e xénero, entre outras. Adoptando unha perspectiva sensible 
cara a diferenza significaría a afirmación do específico de cada un dos grupos 
desfavorecidos e implicaría a loita contra súa estigmatización (Teimil, 2007).  As cinco 
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formas de opresión que esta autora identifica foron moi clarividentemente aplicadas 
no campo da orientación profesional cara traballar a xustiza social (Sultana, 2014). 
No ano 2006, Fraser e Honneth, presentan un enfoque interrelacionado sobre a 
xustiza social no mundo contemporáneo. Fraser (2006) enfoca as inxustizas que sofren 
aquelas persoas que quedan fora dos paradigmas da distribución e do recoñecemento 
(clases explotadas, sexualidades despreciadas). Considera que ambas facetas deben 
traballarse de maneira conxunta, posto que é imposible tratalos de maneira separada. 
Ambas categorías son dimensións cofundamentais e mutuamente irredutibles da 
xustiza (Fraser & Honneth, 2006). 
Para esta autora, as normas de xustiza son universalmente vinculantes; por isto 
propón tratar o recoñecemento como unha cuestión de estatus social. A partir desta 
concepción, denomina a súa proposta como Modelo de estatus de recoñecemento 
(Fraser & Honneth, 2006). Nela as reivindicacións de recoñecemento oriéntanse á 
superación da subordinación. Trátase de converter a parte subordinada da sociedade 
en coparticipe de pleno na vida social, con a capacidade de interactuar con outros en 
situación de igualdade. Con outras palabras, pretenden desinstitucionalizar os patróns 
culturais que impiden a paridade de participación e sustituílos por patróns que a 
favorezan. O principios de igualdade económica e a obstaculización da degradación 
social son formulados como medios instrumentais para realizar a paridade 
participativa. Pola súa parte, Honneth coincide con Fraser en que toda concepción de 
xustiza debe ter un carácter igualitario. Todos os membros da sociedade teñen os 
mesmos dereitos. En consecuencia, a todos se lles debe recoñecer igual autonomía. 
Resumindo, Fraser (2000a; 2000b; 2008) identifica tres facetas interrelacionadas 
de xustiza social que teñen repercusión tanto na educación coma na orientación: 
a) Recoñecemento: refírese a todas as inxustizas que están vinculadas á 
diferenza xa sexa relativa o xénero, orientación sexual, diversidade funcional, 
a idade, a procedencia xeográfica, a linguaxe, a identidade cultural, a etnia, 
etc. O seu propósito e recoñecer a diversidade das e dos estudantes e 
garantir o seu recoñecemento e acceso a igualdade de dereitos. 
b) Redistribución: vinculase a equidade, ó reparto dos bens, que todos teñan 
acceso os recursos necesario para garantir o seu éxito escolar. 
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c) Representación: trata ca voz política, coa capacidade de escoitar os 
estudantes a de darlles voz. A xustiza ten que ver non soamente con 
deixarlles falar, tamén inclúe que eles decidan como e onde falar (Rudduck, 
2007). Supón tratar a infancia como cidadanía, darlles a posibilidade de ser 
tratados como cidadáns de plenos dereitos. 
1.3.2. A xustiza social, a educación e a orientación 
Polo dito ata agora, afrontar a xustiza social en educación hoxe en día esixe 
considerar simultaneamente a redistribución dos bens e o recoñecemento da 
diferenza. Comezando coa identificación das opresións nas que se entrecruzan 
desigualdade económica e ausencia de respecto cultural é posible avanzar na 
reconciliación das dúas facetas da xustiza social. Polo que resulta imprescindible 
coordinar os esforzos de emancipación relacionados coas opresións que proveñen de 
inxustizas socieconómicas e de inxustizas culturais (Rodríguez Romero, 2012).  
Deste xeito, Rodríguez Romero (2012) analiza as aportacións de Fraser (2000a; 
2008) poñendo de relevancia a capacidade sincrética das mesmas para abordar 
cambios na educación. Desde o seu punto de vista, Fraser (2000a) presenta unha 
proposta conciliadora entre compromisos locais e problemas sociais globais moi 
interesante, porque está articulada en torno unha perspectiva multifacética da xustiza 
social. Fraser (2000a) propón unha definición das dimensións da xustiza social que 
revela as estreitas relacións que manteñen entre si. Nunha primeira abordaxe, centrou  
a  atención na división que sufriu o proxecto crítico entre as correntes socialistas e 
socialdemócratas, partidarias da política redistributiva vinculada á xustiza como 
igualdade, e as tendenzas multiculturalistas, seguidoras da política de recoñecemento 
da diferenza, asociada a xustiza como recoñecemento cultural. Recentemente, sitúa o 
problema da xustiza social no contexto da globalización, incluíndo unha terceira faceta: 
a xustiza democrática (Fraser 2008).       
Esta terceira dimensión está asociada á globalización e á vulnerabilidade que 
senten grupos e suxeitos fronte as forzas trasnacionais: a dimensión política da 
representación. Esta dimensión está relacionada con quén participa e con cómo 
participa nos debates sobre xustiza social. Estas son cuestións de metanivel porque se 
refiren a ausencia dun marco adecuado para aplicar a xustiza social.  
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Esta clase de inxustiza aparece cando as cuestións se formulan de forma que se 
impide a consideración de certos asuntos que incumben a determinados suxeitos ou 
grupos, negándolles a posibilidade de defender reivindicacións trasnacionais de 
primeira orde sobre inxustizas económicas ou culturais. Isto está a suceder de maneira 
persistente porque se ignora o carácter global das novas formas de opresión e porque 
non hai un espazo instituído para escoitar as voces de millóns de persoas afectadas. As 
cuestións de metanivel abren un camiño moi frutífero cara a conciliación de 
reivindicacións entre grupos afectados por inxustizas económicas e por inxustizas 
culturais, xa que preocupa a todos a democratización do proceso polo cal se 
establecen e se modifican as diferentes categorías de xustiza (Rodríguez Romero, 
2012). 
Unha variedade especificamente educativa da xustiza social é aquela coñecida 
coma a xustiza curricular. Inicialmente formulada por Connell (1997) esta a ser obxecto 
dun desenvolvemento moi rico que facilita a transferencia dos asuntos da xustiza 
social cando se abordan de modo interrelacionado ao traballo nas escolas (Torres 
Santomé, 2011), xa falemos da educación en xeral o da orientación educativa en 
particular. A xustiza curricular permite sobrepasar a cuestión da distribución e 
provisión de servizos educativos e ter en conta o tipo de educación que ofrece dun 
xeito complexo (Torres Santomé, 2011). Como Connell (1997) menciona falando de 
educación,  o canto é inseparable do que. Por isto, existe un vínculo ineludible entre 
distribución e contido. Deste xeito, é necesario aplicar os principios da xustiza social os 
contidos, as metodoloxías, os modelos organizativos e a admisión e agrupamento do 
alumnado, etc. (Torres Santomé, 2011). A xustiza curricular mostra como as formas de 
organización do coñecemento que lexitima a escola mimetizan a lóxica excluínte e 
hexemónica do coñecemento na nosa sociedade. Entón, a definición de aprendizaxes 
comúns do currículo académico, a súa linguaxe, as súas prácticas de ensino e a 
avaliación competitiva producen exclusións de xénero, clase social, etnia, 
discapacidade, etc. Trataríase de construír un curriculum contrahexemónico aplicando 
tres principios rectores (Connell, 1997). Primeiro, incluíndo os intereses dos grupos 
desfavorecidos no curriculum e facendo, por tanto, múltiples currículo sobre unha 
base común que garante a aprendizaxe dos contidos  xeneralizables e os métodos e 
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descubrimentos científicos chaves. Segundo, incluír a participación do alumnado na 
súa configuración para facer factible a democracia na escola. Este principio faría 
efectiva a xustiza democrática de Fraser (2008), e esta sendo recoñecido nas iniciativas 
de innovación que traballan pola inclusión das voces do alumnado na escola (Fielding, 
2012; Rudduck, 2007). Incluídas aquelas que están directamente implicadas na 
diversidade na escola (Parrilla-Latas, Martínez-Figueira, & Zabalza-Cerdeiriña, 2012). O 
terceiro principio implica ter en conta o equilibrio entre os intereses comúns e os 
intereses dos grupos específicos elaborando xuízos estratéxicos para xerar igualdade e 
tendo presente que as opresións prodúcense mediante procesos educativos como a 
determinación non democrática do currículo, a selección e o agrupamento dos 
estudantes, a creación e concesión de títulos e a identificación do mérito educativo co 
nivel de rendemento. 
Polo expresado, pode verse que existe unha conexión natural entre xustiza 
social, educación inclusiva e orientación educativa. Isto é así porque os e as 
orientadoras teñen acceso a ampla ecoloxía de cada escola e, ademais, teñen que 
lidiar cunha multitude de asuntos vinculados a xustiza e a inclusión que inflúen 
directamente na praxe (Shriberg & Fenning, 2009). Como, por exemplo, a  distribución 
de recursos, a sobre-representación de suxeitos con necesidades especiais nos grupos 
minoritarios,  as decisións relativas a repetición de curso, os procedementos de 
disciplina e mediación, a avaliación de aprendizaxes e de necesidades mentais 
inconsistentes con boas practicas e a institucionalización do racismo, do sexismo, do 
clasismo e da homofobia, entre outros tipos de opresións. 
É por todo isto que o rol do orientador ou orientadora como axente a prol da 
xustiza social esta a ser amplamente rexistrado na literatura especializada (Baker & 
Gerler, 2004; Education Trust, 2007; Walker, 2006 en Santana Vega, 2010).  
Considerando o papel dos profesionais da educación,  xa se traten de formadores 
do profesorado, do propio profesorado e dos orientadores ou orientadoras (Bates, 
2006; Keiser, 2016; Kennedy e Arthur, 2014; Shriberg & Fenning, 2009; Zeichner, 2010) 
poden  facerse certas consideracións: 
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- A xustiza social en educación ten que abordarse tendo en conta que é 
necesario simultanear a transformación da esfera pública e garantir a 
autonomía da educación fronte a cultura e o mercado. 
- Esta autonomía da educación só pode lograrse tratando as cuestións de xustiza 
social interrelacionando distribución, recoñecemento e representación.  
- Os procesos de transformación social e cambio na educación son 
simultaneamente globais e locais, e ambos planos ten que ser considerados na 
educación e na orientación. 
- As concepcións do currículo, da pedagoxía da avaliación e da orientación ten 
que ser reformuladas para dar relevancia os temas chaves relativos as tres 
facetas da xustiza social e para superar as cuestións que atrancan o traballo 
nesta liña interrelacionada.   
Seguindo coa transferencia ó campo da orientación, pódese considerar que ó 
igual que se fala de profesorado quen de levar a cabo unha ensinanza culturalmente 
sensible o orientador ou orientadora debería acadar a mesma aspiración, actuando 
como defensores do principio da diversidade humana (Holcomb-McCoy & Chen-
Hayes, 2007 en Santana Vega, 2010). 
Deste xeito, cando a orientación se formula como un labor culturalmente 
sensible no marco dunha educación inclusiva ten que: 
- Ter unha valoración positiva cara a diferenza, e ser consciente dos prexuízos, 
coñecendo as vidas dos estudantes e os fundamentos do coñecemento da súa 
comunidade de orixe. 
- Responsabilizarse de facer efectivo o cambio educativo, vinculando o macro coa 
resposta local as especificidades dos estudantes.  
- Facer a práctica orientadora mostrando que a maneira de percibir a realidade 
depende do contexto de cada persoa, aproveitar o coñecemento previo que 
posúen dando valor os saberes da súa comunidade de orixe e facendo efectivo 
que a construción do coñecemento é un proceso propio de cada un deles que 
ten que estimularse. 
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Unha orientación culturalmente sensible non se queda na celebración da 
diversidade, se non que ten que facer explícitas as cuestión relativas a opresión de 
todo tipo reflectidas tanto a nivel estrutural como nas mentes e accións dos individuos. 
Isto inclúe un compoñente de activismo que moviliza os orientadores e as orientadoras 
como axentes de cambio para actuar dentro e fora da escola  cara a xustiza social 
(Shriberg & Fenning, 2009), resistindo as inxustizas cara o alumnado que impiden o seu 
acceso os recursos, a súa consideración da propia diversidade e a manifestación das 
súas voces. 
Isto supón traballar na orientación facendo efectiva a crenza en que todos os 
estudantes poden aprender e ten que asegurarse os dereitos humanos fundamentais, 
independentemente da condición económica, da diferenza de clase, xénero, etnia, 
relixión, idade, orientación sexual, discapacidade ou saúde (Greene, 1998, citada en 
Zajda, 2010). 
Para explorar as posibilidades de aplicar a xustiza social na práctica da 
orientación os profesionais deberán incrementar a súa autoconciencia. Ten que 
examinar as súas propias concepcións e valores, incluíndo os roles de privilexio nas 
súas vidas e as posibles influencias nas súas prácticas profesionais. E, sobre todo, mais 
que aprender sobre xustiza social deberían plantexarse como aplicar mais activamente 
a xustiza social nas súas experiencias profesionais (Kennedy & Arthur, 2014). 
1.3.3. A confrontación entre a aspiración pola xustiza social na orientación e as 
medidas lexislativas e socioeducativas restritivas   
A causa do influxo da xustiza social e da persecución da educación inclusiva pode  
observarse unha transformación na conceptualización da orientación, que vai desde un 
rol pasivo para o profesional ata outro activo e dunha intervención individual a outra 
sistémica. O cliente, alumnado, familias, comunidade non é visto só a nivel individual 
seno que as practicas de orientación ten que desafiar as estruturas macro sociais que 
perpetúan as situación individuais (Shriberg & Fenning, 2009). En coherencia, como 
sinalan Shriberg e Fenning (2009) hai que cambiar o énfase dende perspectivas 
reactivas que inclúen diagnósticos e tratamentos individuais a enfoques que buscan 
modificar as condicións que conducen a desigualdade a través de perspectivas mais 
preventivas que relacionen o macro e o micro. 
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Este é o espírito da educación inclusiva, unha tendencia que se iniciou coa 
integración e que foi ampliándose incluíndo unha mirada mais complexa cara a 
diversidade como riqueza, tal e como mencionamos previamente. 
 Unha circunstancia que marcou o labor orientador,  que   afecta á construción 
da propia identidade dos seus profesionais, foi o momento no que se permite a 
incorporación ó sistema educativo ordinario do alumnado con dificultades. 
Comezando, en Galicia, nun primeiro momento, tal e como xa se comentou con 
anterioridade, cun proceso de integración experimental, e camiñando lentamente 
ata unha integración máis efectiva do alumnado con necesidades educativas nas 
escolas. Unha atención que comezou con alumnado con certas dificultades 
específicas ata hoxe en día no que a atención que deben levar a cabo os orientadores 
e orientadoras abarca unha gran diversidade de situacións, aumentando así o campo 
de actuación dos profesionais da orientación na etapa educativa de infantil e 
primaria. E facendo cada día máis necesario abordar explicitamente o vínculo da 
orientación coa inclusión. 
Como xa mencionamos, Sánchez Santamaría e Manzanares Moya (2013) 
analizan as características do terceiro momento na evolución da equidade en 
orientación, que precisamente está relacionada coa inclusión educativa. No seu 
análise mostran o papel que tivo a Declaración de Salamanca (UNESCO, 2003) e 
sinalan tres cuestións chaves:   
a) Evolución do concepto de educación especial cara a educación integradora e 
inclusiva (Ainscow, 1999; Blanco, 2008 en Sánchez Santamaría e Manzanares 
Moya, 2013); como consecuencia provocouse o cambio de termo de 
“necesidades educativas especiais” polo de “barreiras para o aprendizaxe e a 
participación” (Booth e Ainscow, 2002 en Sánchez Santamaría e Manzanares 
Moya, 2013). Avógase por un modelo funcional con  énfase nos procesos de 
interacción entre as capacidades do alumnado e as oportunidades do contexto 
e implicando a participación.   
b) Cambio no suxeito da intervención: a educación inclusiva ampliase coa 
educación para todos (Echeita & Ainscow, 2010). Deixase de ver o alumnado 
como problema e considerase que o problema é o sistema educativo. 
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c) Transformación do papel da escola: combinando servizos a dous niveis. No 
primeiro, dando unha resposta baseada na oferta e acceso ós servizos 
educativos baixo o principio de igualdade, diversidade e inclusión. No segundo, 
a nivel de  centro educativo e de aula instaurando metodoloxías e materiais 
para garantir o éxito de todos, sendo sensibles a diversidade social, cultural, 
política, de xénero e física. Todo isto  garantindo o éxito para todos.   
O retrato do modelo da escola inclusiva que debuxan estes autores inclúe unha 
escola inclusiva, cunha organización flexible, un curriculum integrado e un alumnado 
concebido desde as súas potencialidades (Sánchez Santamaría & Manzanares Moya, 
2013), o que supón un modelo de orientación preventivo e transformador. 
Ahora ben,  para relacionar efectivamente orientación educativa e xustiza social 
é imprescindible vincular o nivel macro co nivel micro (North, 2006).  Neste desafío  
atopámonos coun escenario socioeducativo, político e económico desalentador. O 
neoliberalismo e mais o conservadurismo están afectando de modo restritivo tanto os 
recursos postos ó servizo da educación, como as metas que se perseguen para a  
educación. Medidas lexislativas e económicas restritivas e conservadoras atrancan 
reiteradamente o exercicio efectivo da xustiza social na educación e na orientación.  
Dúas liñas de actuación poden distinguirse mais nitidamente o nivel de rendemento  e 
as políticas de axuste en educación. 
a) O nivel de rendemento: o rendemento académico é recoñecido pola súa 
capacidade clasificatoria e a súa vinculación a promoción e avaliación de 
estudantes dun xeito competitivo e individualista. A súa expresión en notas e 
promedios académicos o identifican con obxectividade, sen embargo existen 
factores subxectivos e sociais que o atravesan, converténdoo nunha condición 
fenomenolóxica (Erazo, 2012).  O nivel de rendemento é a unha coartada 
pedagóxica que esconde o afán selectivo que teñen certos grupos sociais con 
poder cultural e económico para impedir o acceso os ben educativos do resto 
dos grupos sociais, especialmente de aqueles que se benefician da educación 
pública. Son coñecidos por pertencer a comunidade discursiva da excelencia 
(Rodríguez Romero, 2003) que se caracteriza por traducir a termos educativos o 
darwinismo social e o individualismo posesivo. As políticas de selección de 
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suxeitos e promoción dos itinerarios educativos a idades cada vez máis 
temperás e a xeneralización das reválidas son elementos que condicionan 
negativamente o quefacer orientador porque poñen o énfase de novo en 
concepcións da orientación centradas no diagnóstico e clasificación do 
individuo e na promoción da perspectiva do déficit. O fracaso escolar 
enténdese coma unha responsabilidade persoal, o que xustifica o mantemento 
da desigualdade e a promoción da  perspectiva de exclusión educativa en vez 
de inclusión educativa. 
b) As políticas de axuste en educación: o outro gran movemento son as políticas 
de axuste en educación que se traducen nunha  desigualdade crecente da 
inversión na educación pública. As restricións afectan a recursos de todo tipo 
desde o transporte e os comedores escolares, os libros de texto ata os 
profesionais. Esta política sistemática de recortes afecta aspectos individuais, 
institucionais e estruturais como a eliminación de becas e axudas para estudar 
de libros e residencias para os estudantes sen recursos, para estudar idiomas 
no estranxeiro, a ratio profesor/alumno, os recortes do profesorado, as subidas 
de taxas de matrículas; as baixas que non se cobren de menos de dúas semanas 
do profesorado, etc. As políticas neoconservadoras e neoliberais están a ser 
moi eficaces. Están espallando un discurso moi efectivo sobre o cambio en 
educación a escala global que se  basea na competitividade, na selectividade e 
na preparación profesional (Apple, 2002). A privatización, a descentralización, o 
encamiñamento en escolas e itinerarios educativos, a avaliación estandarizada, 
a “guetización” son prácticas que están a ser xeneralizadas (Rodríguez Romero, 
2003). Comparten un mesmo propósito: limitar o dereito a educación 
entendida como un ben público e tratala como un ben a consumir (Viñao, 
2012). Isto ten consecuencias dramáticas para a xustiza en educación e pon de 
manifesto a existencia de dúas tendencias en conflito cando se fala de 
orientación: a de xustiza social e  da excelencia en educación (Sánchez 
Santamaría & Manzanares, 2013). 
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Para concluír, pode constatarse unha situación contraditoria entre a aspiración 
pola xustiza social e a educación inclusiva que ten que perseguir a orientación 
educativa e as condicións socioeducativas e políticas nas que ten que desenvolverse. 
Nestas circunstancia ten aínda máis sentido concibir o traballo dos orientadores e das 
orientadoras como axentes de xustiza social (Shriberg & Fenning, 2009) asegurando 
que todos as persoas na escola sexan tratadas con respecto e dignidade e protexendo 
os dereitos e oportunidades de todos, traducindo na práctica accións que vinculan o 
nivel macro co nivel micro, buscando zonas de similitude entre grupos e suxeitos pero 
alentando tamén as diferenzas, instituíndo  solucións xustas para retar os problemas e 
facilitar as oportunidades especialmente daqueles suxeitos e familias que se ven 
oprimidos por circunstancias de inxustiza estrutural e prexuízos globais, retando o 
status quo da escola cando este tende a perpetuar a desigualdade ofrecendo recursos, 
experiencias e promovendo talentos específicos. Isto ten que ser feito de maneira 
colaborativa creando redes co resto dos profesionais, a familia, a comunidade e 
organizacións intercomunitarias para opoñerse as inxustizas e promover a xustiza dun 
xeito máis integrado cara lograr unha verdadeira educación inclusiva.  
1.4. A orientación desde os modelos de intervención  
No  estudo da orientación son varios os autores que abordan os modelos de 
intervención (entre outros, Álvarez & Bisquerra, 2012; Bisquerra, 1992, 1998; 
Bisquerra & Álvarez, 1998b; Vélaz de Medrano, 1998; Fernández Rey, 2012; Martínez 
Clares, 2002; Repetto, Rus, & Puig, 1994; Rodríguez Espinar et al, 1993; Rodríguez 
Moreno, 1995; Santana, 2007).  
 Os modelos de intervención en orientación representan unha opción dentro das 
moitas posibilidades que temos de interpretar unha realidade educativa. Optar por un 
ou outro modelo, implica tomar partido por unhas concepcións teórico-prácticas e 
mesmo ideolóxicas, que determinará todas as actuacións. Xa que nos van permitir 
establecer marcos de referencia para deseñar, analizar e afrontar a praxe (Álvarez & 
Bisquerra, 2012; Álvarez González, 1995; Álvarez Rojo, 1994; Rodríguez Espinar et.al, 
1993). A continuación móstranse algunhas posturas que os conceptualizan. 
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Para Rodríguez Espinar et, al. (1993, p.155), un modelo é “un medio para 
interpretar o que a teoría intenta explicar e o modo en que as teorías poden 
someterse a comprobación empírica” polo que sería a representación da realidade 
sobre a que hai que intervir, e que pode influír nos propósitos, nos métodos e nos 
axentes de tal intervención.  
Bisquerra e Álvarez (1998) refírense ós modelos de orientación psicopedagóxica 
como unha representación que reflicte o deseño, a estrutura e os compoñentes 
esenciais dun proceso de intervención en orientación. Polo que os modelos de 
orientación serven como unha guía para a acción. Nun traballo posterior,  ademais 
desta definición,  Álvarez e Bisquerra (2012) refírense ós modelos de intervención 
como estratexias para lograr uns resultados propostos, que serven de guía para a 
acción, no que a súa función consiste en propoñer liñas de actuación práctica na que 
se suxiren procesos e procedementos concretos de actuación.  
 En ambas definicións pódese ver a idea de que, en orientación, os modelos 
serven como unha guía para a intervención e que o seu papel é suxerir como intervir e 
deseñar o proceso de orientación. 
 A hora de delimitar os modelos de intervención téñense utilizado diferentes 
criterios: o obxecto, a finalidade e o método (Álvarez González, 1995; Bisquerra & 
Álvarez, 1998; Rodríguez Espinar, 1993). A continuación, seguindo a Bisquerra e 
Álvarez (1998b) e Álvarez e Bisquerra (2012), caracterizamos cada un dos tres criterios 
utilizados para delimitar  os  tres modelos básicos de intervención: 
a) O obxecto da intervención alude ó  carácter individual ou  grupal da acción.  
Nun extremo do eixo temos a intervención individual centrada na entrevista, 
no extremo oposto está a intervención en grupos. Estes grupos poden escoller 
diferentes xeitos dentro dun continuo, pequeno grupo ou grupo primario (3-6), 
grupo medio (7-15) gran grupo ou grupo asociativo (15-30), comunidades (todo 
o centro, barrio, cidade, etc.).   
 Hai que ter en conta que é importante a intervención no grupo asociativo (como 
clase, grupo de amigos, clubs, etc.) xa que a pertenza a estes grupos fai moi 
significativa a súa influencia sobre os ideais, as metas e accións do individuo. Por 
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razóns similares o marco institucional ou comunitario (o centro, o barrio) tamén 
reclaman a intervención orientadora. A intervención sobre os grupos (primarios, 
asociativos ou institucionais) evidencia a importancia da intervención indirecta sobre 
as persoas destinatarias, distanciándose dos plantexamentos clínicos tradicionais 
(Vélaz de Medrano, 1998).   
b) En relación á finalidade, a intervención pode ser reactiva ou proactiva. A 
intervención reactiva incide sobre as necesidades explícitas, sobre todo de 
carácter correctivo ou remedial.  A atención ás dificultades aprendizaxe e de 
adaptación social, así como o tratamento das necesidades educativas especiais 
son situacións habituais de intervención reactiva. Pola súa banda, unha 
intervención proactiva é aquela que comeza antes da detección de ningún tipo 
de problema. É unha intervención destinada a todo o alumnado para potenciar 
a prevención, antes de que xurdan os problemas e para dinamizar o 
desenvolvemento da súa personalidade integral de cara a favorecer a súa 
autorealización. 
c) Con respecto ós métodos de intervención,  diferenciase a intervención directa 
e a intervención indirecta. A intervención directa é “aquela que o orientador 
desenvolve" vis a vis "co orientado ou grupo” (Fernández Gálvez, 2005, p.27). 
Na intervención indirecta, ós receptores da intervención son os axentes 
educativos que traballan directamente co alumnado: profesorado e pais e nais.  
  Outros autores, como Vélaz de Medrano (1998) apuntan outro criterio: a 
ubicación dos servizos e especialistas;  neste sentido, falase de  natureza externa ou 
interna da intervención. A intervención interna require levalo á práctica polo persoal 
do centro. A intervención externa realízase por especialistas que non forman parte do 
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 Na táboa 2 preséntanse propostas de clasificación dos modelos de intervención, 
aportadas por distintos autores e autoras. 











 Da  lectura da táboa 2 cabe tirar dúas conclusións. A primeira é  a diferenza en 
canto o número de modelos que inclúen as distintas propostas. A segunda é que todas 
coinciden en tres modelos: clínico (tamén denominado de  consello ou counseling),  
modelo de programas e modelo de consulta. Estes son os que se consideran modelos 
básicos.  O modelo tecnolóxico está presente en varias propostas, non en tanto son 
varios os autores e autoras (entre outros, Echeverría, 1993; Vélaz de Medrano, 1998)  
que argumentan que non cabe falar de modelo senón da utilización de recursos 
tecnolóxicos.  






 Modelo de Intervención Directa Individual (Modelo de Couseling) 
 Modelo de Intervención Grupal (Modelo de Servizos Vs Programas) 
 Modelo de Intervención Indirecta Individual e/ou Grupal (Modelo 
de Consulta) 




 Modelo de Servizos 
 Modelo de Programas 
 Modelo de Consulta Centrado nos Problemas Educativos 




 Modelo Clínico 
 Modelo de Servizos 
 Modelo de Programas 
 Modelo de Consulta 
 Modelo Tecnolóxico 




 Modelo de Consello (Couseling) 
 Modelo de Servizos 
 Modelo de Programas 
 Modelo de Consulta 






 Modelo de Couseling (Acción Psicopedagóxica Directa e 
Individualizada) 
 Modelo de Programas(Acción Psicopedagóxica Directa Grupal) 
 Modelo de Consulta (Acción Psicopedagóxica Indirecta Individual ou 
Grupal) 
Sanz (2001) 
 Modelo de Couseling 
 Modelo de Consulta 
 Modelo de Programas 
Fonte adaptada de Orientación Educativa e Intervención Psicopedagógica. Cambian los 
tiempos, cambian las responsabilidades profesionales, (p.96) por L. Santan Vega, 2007. 
Madrid: Psicología Pirámide 
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A continuación,  caracterízanse os  tres modelos básicos de intervención.  
1.4.1.O modelo de consello ou clínico  
 Os trazos principais que caracterizan este modelo (Álvarez & Bisquerra, 2012; 
Bisquerra & Álvarez, 1998) son:  
 Caracterízase por  ser unha intervención directa individualizada baseada 
nunha relación persoal de axuda entre o profesional da orientación e a persoa 
orientada. Concrétase na entrevista como o procedemento característico para 
afrontar a intervención.  Neste modelo  o papel do resto dos axentes 
educativos (profesorado, titores) é secundario, no mellor dos casos actuando 
como mediadores na procura de axuda do especialista.  
 É unha intervención eminentemente terapéutica nos problemas persoais, 
académicos ou vocacionais que o suxeito poida presentar, pero pode ter unha 
dimensión de desenvolvemento preventiva e persoal. Trátase dunha 
intervención especializada, onde o orientador/titor asume a máxima 
responsabilidade no proceso de relación. De aí a importancia das 
características e da preparación técnica do orientador en detrimento do resto 
de axentes implicados. 
 Dado o seu carácter restrinxido, este modelo ha de considerarse como unha 
posibilidade para complementar outras modalidades de intervención.    
1.4.2. O modelo de programas  
 Este modelo caracterízase por ser unha intervención grupal, que pode ser directa 
ou indirecta e preventiva, pero tamén pode ser terapéutica. Na intervención por 
programas pártese das necesidades dun contexto concreto, para os que se deseñan 
uns obxectivos, actividades e unhas propostas de seguimento e avaliación do 
programa no seu conxunto.  
 Segundo Álvarez e Bisquerra (2012, p.105), un programa é como “a planificación 
e execución dun conxunto de accións encamiñadas á lograr uns obxectivos coa 
finalidade de satisfacer unhas necesidades”. 
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 A intervención con este modelo enfócase cara “a vinculación da orientación co 
currículo debido a que se dirixen a tarefas de desenvolvemento curricular, á 
consecución de metas xerais de desenvolvemento do orientado, á determinación dun 
currículo específico de orientación, á participación colaborativa de todos os axentes 
educativos e á avaliación permanente de todo o proceso” (Fernández Rey, 2012, p.54). 
  Na intervención por programas  existen  distintas modalidades,  establecidas en 
función da súa relación co currículo. Bisquerra (1992), Rodríguez Espinar at al. (1993) 
destacan  dous,  a integración curricular e o currículo en paralelo. O feito de que non 
sexan excluíntes, leva a que outros autores (Watts, 1988) falen dunha modalidade 
mixta que combina as dúas anteriores. Pola súa parte, Fernández Sierra (1993, 1995) 
ás dúas primeiras de integración curricular e de currículo en paralelo, engade a 
modalidade de interdisciplinariedade. 
 A intervención por programas esixe unhas condicións que fan que a  intervención 
a través desta modalidade  non sexa doada.   Cabería  destacar tres requisitos relativos 
á implicación e colaboración do profesorado, á formación do profesorado e dos 
profesionais da orientación e ás condicións que denominamos organizativo-estruturais 
(Álvarez González, 1991; Santana e Álvarez, 1996; Fernández Sierra, 1993). 
 Na intervención por programas, o orientador ten que asumir o rol de impulsor e 
dinamizador, a través da consecución das seguintes metas:  xerar a necesidades da 
orientación, promove-la  toma de conciencia e responsabilidade do profesorado cara o 
desenvolvemento pleno do alumnado, deseñar procedementos que permitan auna-las 
fomulacións educativas e orientadoras e contribuír á formación permanente do 
profesorado (Santana e Álvarez, 1996). Encamiñar a acción orientadora a través de   
programas  significa partir de  obxectivos comúns, polo que é preciso  levar a cabo un 
proceso de negociación na comunidade educativa sobre as finalidades da institución, 
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1.4.3. O modelo de consulta e a acción de asesoramento na orientación 
O modelo de consulta, tendo en conta os tres eixos da intervención 
anteriormente expostos, caracterízase por ser unha intervención indirecta, que, en 
relación cos receptores, pode ser individual, grupal e institucional, e, en relación coa 
finalidade, pode asumir a prevención ou o remedio (Álvarez & Bisquerra, 2012; 
Bisquerra & Álvarez, 1998; Rodríguez Espinar et al., 1993; Santana, 2007; Vélaz de 
Medrano, 1998).  O modelo de consulta é considerado xunto coa intervención por 
programas, como idóneo e imprescindible para materializar unha orientación 
preventiva e para a mellora da institución educativa. No modelo institucional galego, o 
modelo de consulta está implícito nas funcións atribuídas ós profesionais dos servizos 
de orientación tanto externos como internos.  
 O modelo de consulta está vinculado á acción de asesoramento ou apoio. Esta 
forma de actuar no ámbito educativo xorde coas políticas de reforma emprendidas 
polas administracións educativas en Europa e Estados Unidos, principalmente, a partir 
da segunda metade do século XX; a tarefa  de difusión e dinamización do cambio que 
auspiciaban, artellouse  a través de servizos externos, nos que os expertos tiñan a 
función de difundir e alentar as transformacións previstas para o profesorado e os 
centros educativos (Rodríguez Romero, 1996).  
Este modelo ten moito que ver coa acción de asesoramento que ten unha 
relación moi relevante coa orientación. Xa que tal e como indica Rodríguez Romero 
(1997) desde fai varias décadas a orientación e o asesoramento combínanse nas 
actuacións orientadoras, dado que ambas son prácticas de apoio que xurdiron co 
pretexto de axudar, mellorar ou sustentar as accións da ensinanza, polo que ambas 
contribúen a sustentar as tarefas de construción de sentido e identidade propias das 
acciones educativas. O asesoramento, pode considerarse como unha vertente da 
orientación, sendo unha función moi importante no desenvolvemento da orientación 
educativa (Álvarez & Bisquerra, 2012).  
A orientación primeiro e máis adiante o asesoramento “foise configurando a 
partir dos requirimentos da educación de masas. A orientación aplicou accións de 
supervisión e apoio ó alumnado e, máis tarde, o asesoramento estendeu as prácticas 
de apoio os profesionais das institucións educativas” (Rodríguez Romero, 2001, p.74). 
94 
Capítulo 1. Conceptualización da orientación 
 
                                                                                                                                                     
 
Rodríguez Romero (1997) considera tres afinidades principais a hora de ver a 
confluencia entre o asesoramento e a orientación partindo de que son prácticas de 
apoio.  A principal afinidade é o seu compromiso coas funcións de axuda. A  segunda 
coincidencia é que ambas son labores relacionados co coñecemento experto, 
caracterizado polo dominio dun campo especializado do saber, aínda que  a autora 
considera máis apropiado falar de pericia, é dicir, saber o oficio, estando o 
asesoramento máis comprometido con aspectos curriculares. A terceira afinidade fai 
referencia a que entre os participantes non existen diferenzas en termos de 
autoridade formal. Considerándose estas afinidades, ten sentido afirmar que, do 
estudo dos modelos de orientación, das funcións e da concepción do orientador como 
axente de cambio e promotor de calidade, dedúcese que o labor de orientación é 
asesorar ó profesorado (Fernández Gálvez, 2005).  
 Falando do modelo de consulta, nun intento simplificador, a volta que 
clarificador, imos salientar as principais notas distintivas que nos permiten a súa 
caracterización en relación co tipo de intervención, cos destinatarios, coas finalidades 
e cos contidos.  No seu conxunto son trazos presentes nas  definicións do modelo de 
consulta na orientación de distintos autores (Álvarez & Bisquerra, 2012; Bisquerra, 
1992; Jiménez, 1998; Rodríguez Espinar et al., 1993; Rodríguez Moreno, 1991; Vélaz de 
Medrano, 1998) e especialmente, no asesoramento no eido educativo (Rodríguez 
Romero, 1996).  
a) É unha intervención indirecta  
O orientador non atende directamente ó alumnado senón que o fai a través 
dos mediadores (profesorado, titores e pais e  nais) que son os que  actúan co 
alumnado. O orientador adopta o rol de consultor ou formador que funciona 
como fonte de recursos para os axentes implicados no proceso educativo ou 
orientador. 
A intervención indirecta convértese nun medio polo que, a través da activación 
dos axentes educativos como axentes orientadores, é posible vehicular unha 
orientación para todo o alumnado, superando, deste xeito, unha das principais 
limitacións da intervención directa. Polo tanto, trátase de  responsabilizar ó 
profesorado da función orientadora, sobre a base dunha relación asesor-
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asesorado cooperativa, non substitutiva, encamiñada  a proporcionarlle a 
formación e axuda  que necesita para a asunción  da mesma. Esta 
responsabilización do profesorado supón unha  clara vantaxe en relación co 
tratamento do alumnado con problemas, xa que mitiga outra das limitación da 
intervención directa: a tendencia a illar o alumnado “problemático” do seu 
propio ambiente. Nesta liña, Álvarez Rojo (1994) manifesta que as demandas 
de intervención dirixidas ó orientador non son de escape, é dicir, non poden 
seguir adoptando a forma de transmisión a outro dun problema educativo que 
o profesor ten na aula. Pola contra, este vese na tesitura de manexalo seu 
problema e pedir axuda para o tratamento do mesmo.  
A consulta como estratexia de intervención indirecta esixe de certas 
condicións:  a colaboración e implicación do profesorado e o consenso como  
metodoloxía de traballo (Álvarez Rojo, 1994). 
A colaboración  do profesorado  é a condición principal para  que teña sentido 
e consecuencia na realidade educativa do centro. Este é un dos aspectos 
fundamentais nos que estriba unha das principais dificultades. A motivación e 
interese dos asesorados son o punto de partida para que o orientador ou 
orientadora poida exerce-lo seu rol de asesor. De forma, que a colaboración e 
implicación do profesorado  constitúen todo un reto, ó non vir dadas por si 
mesmas. Santos Guerra (1995) afirma que unha das principais dificultades do 
labor do psicopedagogo reside precisamente en cómo prestar axuda a quen 
considera non necesitala.  
En relación co consenso, o asesoramento non se pode impor, en consecuencia 
calquera intervención debe ser produto dun acordo de actuación tanto sobre 
as temáticas como sobre a metodoloxía.  
Unha das condicións imprescindibles no labor asesor, que á súa vez, é garante 
de efectividade, é a creación dun clima relacional colaborativo no que o 
orientador ou orientadora non dá solucións, senón que facilita e  posibilita os 
marcos de referencia dentro dos que os asesorados e o orientador deberán  
xerar e desenvolver plans e solucións. A creación dun contexto colaborativo, 
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vese favorecido, entre outros factores polo establecemento das relacións 
asesor/asesorado en termos de igualdade. 
  Pola súa parte, Santana (2003, p.110) considera que “a consulta vai estar 
determinada polas condicións materiais, xeográficas e polas historias de traballo”. En 
calquera caso, a tarefa de asesoramento debe ser constantemente repensado como 
unha auténtica práctica de apoio, para dar cumprida resposta ás demandas, 
necesidades e problemas das escolas e os que as habitan. Pero para isto, tanto as 
institucións escolares como o orientador ou orientadora deben ter un certo grao de 
autonomía, flexibilidade e concepción dinámica da realidade na que están inmersos.  
b) Outro dos aspectos é que a relación de asesoramento se produce entre 
profesionais do mesmo estatus sen diferenzas de posición ou poder (Rodríguez 
Romero, 1996). Para Jiménez (1998, p.104) esta relación pode ser establecida 
dunha forma voluntaria,  a través dun estatus coordinado, non xerárquica. É 
dicir, uns profesionais que se precisan uns dos outros para o exercicio da súa 
profesión (por exemplo,  orientadores e titores) póñense de acordo en iniciar 
unha actividade colaborativa. En xeral, a iniciativa xorde do consultante co 
obxectivo de resolver algún problema relacionado co traballo. 
c) A formación dos axentes mediadores 
O proceso de asesoramento persegue a capacitación dos mediadores 
(profesorado, nais/pais)  para afrontar  as situacións ou contidos obxecto da 
consulta. A formación é unha das súas funcións máis importante Un dos 
obxectivos deste modelo é  capacitar ó profesorado e os titores é para que 
sexan auténticos axentes da intervención orientadora (Vélaz de Medrano, 
1998). Trátase, pois dunha formación na praxe coa que se transfiren 
coñecementos que o orientador posúe. Nesta mesma liña, Jiménez (1998) 
establece dúas metas básicas: a) aumentar as competencias  do consultante 
nas relacións cun cliente (alumnos, pais, institución) e b) desenvolver as 
habilidades do consultante para que sexa capaz de resolver por si só os 
problemas similares no futuro.   
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d) Os asesorados poden ser individuos, grupos ou institucións 
O asesoramento ten ampliado o seu alcance,  na mesma medida que o fixo o 
concepto de orientación. Deste xeito esténdese desde os consultantes 
considerados individualmente, ó grupo de consultantes e a propia institución. 
Na consulta individual  aténdense  as demandas dos profesionais que traballan 
na institución escolar e dos pais e nais do alumnado. A finalidade  remedial é  
nesta modalidade a máis habitual. O asesoramento institucional pode definirse  
como unha intervención de maior alcance que se vincula ó cambio nas 
formulacións educativas e organizativas, de xeito que fagan posible unha  
acción orientadora continúa, preventiva, grupal e proactiva e unha atención á 
diversidade  nos parámetros da educación inclusiva. O asesoramento a nivel 
institucional supera a súa versión máis tradicional restrinxida a actuacións 
terapéuticas, puntuais e reactivas. 
e) Asesoramento interno versus asesoramento externo 
 Outro dos aspectos  relacionados co modelo  de consulta é a ubicación externa 
ou interna do asesor en relación coa institución escolar.  Unha das vantaxes da 
ubicación interna  é o maior e mellor coñecemento do centro.  
Como xa se indicou, entre as accións que día a día cobran máis relevancia, 
encóntranse as relativas ó asesoramento. Como xa dixemos, este tipo de actuacións 
refírese ó traballo colaborador co profesorado,  porque supón unha relación de axuda 
establecida entre profesionais de igual status para resolver problemas da práctica 
profesional (Rodríguez Romero, 1996). O asesoramento resulta chave para abordar 
cuestións relativas a escola inclusiva como integrar a voz do alumnado nos procesos de 
ensinanza-aprendizaxe (Rodríguez Romero, 2008).  
Como xa mencionamos, o asesoramento centraríase en labores nas que 
participan profesionais de igual status para resolver problemas da práctica profesional. 
Un dos participantes, o que ten o problema, demanda axuda para resolvelo e o outro 




Capítulo 1. Conceptualización da orientación 
 
                                                                                                                                                     
 
Polo tanto o asesoramento é: 
un proceso de construción conxunta que implica ó psicopedagogo e ó 
profesorado dun centro que abordan unha tarefa conxuntamente, proceso no 
que cada cal participa dende a súa formación peculiar e ó que aporta os seus 
coñecementos, vivenzas e puntos de vista para o logro de obxectivos 
compartidos. O contexto de colaboración no é algo que aparece como dado, 
senón que se vai negociando e construíndo por todos os participantes. Na 
medida en que dito contexto se configura, pode dicirse que se produce a 
construción de significados compartidos entre os participantes (Solé, 1998, pp. 
63-64). 
Rodríguez Espinar (1986) citado por Fernández Gálvez (2005, p. 37) enténdeo 
como un proceso de intercambio de información e ideas entre o profesional 
consultor/asesor e outra persoa ou grupo de persoas, en orde a combinar o 
coñecemento propio nun marco estrutural que permita o mutuo consenso sobre as 
decisións a tomar en cada unha das fases do plan de acción necesario para conseguir 
uns determinados obxectivos.  
Para Aubrey (1990) citado por Fernández Gálvez (2005, p. 37)  o asesoramento é 
un servizo indirecto que se produce entre dous profesionais de estatus similar. Esta 
relación iniciase a petición do asesorado que ten plena liberdade para aceptar o 
rechazar dito servizo e que implica a ambos nunha interacción de carácter confidencial 
e colaborativa.  
En consonancia coa caracterización exposta do modelo de consulta e seguindo a 
Rodríguez Romero (1996, p. 17) podemos observar que ó delimitar os puntos chave de 
esta da acción de asesoramento hai concordancia co modelo de consulta en certos 
aspectos:  
- É un servizo indirecto que recae sobre o profesional que trata ca clientela e non 
directamente sobre esta. 
- É unha interacción ou comunicación bidireccional dedicada  á axuda. 
- Prodúcese entre profesionais do mesmo estatus, sen diferenzas de posición de 
poder. 
- Os participantes poden ser individuos, grupos ou institucións. 
- Trátanse asuntos e problemas prácticos. 
- Trabállase sobre a base de acordos negociados. 
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- A resolución do problema vai acompañada da capacitación para enfrontarse 
con éxito a problemas similares. 
A maiores podemos considerar outras notas distintivas cando se entende o 
asesoramento como unha consulta entre colegas, como un proceso de facilitación de 
relacións críticas e reflexivas entre os profesores sobre o coñecemento e a práctica das 
escolas (Marcelo,1996, p. 29): 
a) É un proceso de axuda e apoio que involucra nun proceso de comunicación as 
persoas implicadas. 
b) É un proceso orientado cara o cambio e a mellora. 
c) É un proceso que require un compromiso compartido de responsabilidade por 
parte dos asesorados e pericia ou habilidade do asesor. 
d) É un proceso que precisa dunha relación de cordialidade, apertura, 
colexialidade na que non exista unha relación administrativa de superior/ 
subordinado entre o asesor e os profesorado, senón unha actitude 
predominante de xerar un coñecemento compartido entorno a innovación que 
se queira levar a cabo ou práctica que se queira revisar.”  
Das diversas concepcións do asesoramento, as máis coherentes co compromiso 
coa xustiza social son o asesoramento colaborativo e o modelo de procesos.  
O asesoramento colaborativo por o acento nas relación de colaboración e 
igualdade entre o asesor e o asesorado. E o modelo de procesos centrase na escola 
como organización e como un sistema de relacións sociais (Arencibia, 1998). Ambos  
tipos de asesoramento conflúen, e non poden darse o un sen o outro.  
Nesta liña o orientador ou orientadora debe ter clara a afirmación de Escudero e 
Moreno (1992, p.234, citado en Fernández Gálvez, 2005) de que hai que enfocar o 
traballo como “colaboración con”, “traballo con”, deixando de lado o enfoque de 
“intervir sobre”. Nieto (2001, p.160) describe o modelo de colaboración do asesor e o 
profesor no que xuntos solucionan os problemas, a través de propostas presentadas 
de maneira cooperativa, de materiais deseñados ou adaptados conxuntamente e 
mediante o desenvolvemento compartido de disposicións e habilidades cooperativas, 
adoptando o asesor un rol de co-participante nas decisións sobre o proceso e contido 
do traballo interactivo. Xa que a finalidade básica de toda intervención 
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psicopedagóxica é a de colaborar cos centros educativos para contribuír a mellora da 
calidade da ensinanza e dos procesos e factores educativos que neles teñen lugar 
(Marrodán, & Oliván, 1996).  
O asesoramento colaborativo (Álvarez & Bisquerra, 2012)  consiste, polo tanto, 
nun proceso no cal un asesor, neste caso un orientador ou orientadora, e un asesorado 
colaboran para mellorar a educación nun contexto determinado. Nunha liña similar, o 
modelo centrado en procesos pretende ser un medio que facilite o desenvolvemento 
profesional do persoal da escola potenciando o traballo en grupo, a resolución de 
problemas e a planificación como destrezas chaves do mesmo.  
Esta forma de asesoramento ten que propiciar un cambio de mentalidade no 
profesorado de tal maneira que a aprendizaxe experiencial lles axude a transformar a 
súa actitude con respecto as relacións de colaboración, intercambio de recursos, forma 
de enfrontarse os problemas e sobre todo a comprensión da importancia dos aspectos 
organizativos e a súa trascendencia non só no aula senón na vida da escola.  
Nesta liña, a estratexia que Guarro (2001) propón para guiar o “modelo de 
proceso” é unha proposta de traballo cooperativo, que o asesor ofrece ó centro como 
institución, para concretar mellor a colaboración entre ambos e cuxa finalidade é a 
xeración dunha serie de procesos encamiñados a capacitación da escola para a 
investigación e solución dos problemas que xorden dende a práctica educativa, ca 
intención de transformar democrática e progresivamente a cultura de dito centro.   
Outra forma de entender esta modalidade de asesoramento, segundo Ventura 
(2008) é como unha forma de acompañar os docentes, isto significa trazar novas rutas 
de comunicación e relación co profesorado: rutas, espazos e tempos onde poder falar 
de inquietudes, necesidades ou problemas. O asesoramento é polo tanto, unha forma 
de recoñecer as dificultades e adversidades cando a tarefa pedagóxica supón cambiar 
todo ou parte de aquilo que está establecido para mellorar a escola. Esta mirada sobre 
asesoramento trata de poñer palabras a como aprendemos e vivimos a historia do 
aprendizaxe “en compañía”. Un aprendizaxe que inclúe sensibilidade, comprensión e 
respecto do que “o outro” pode aportar, non soamente para falar da experiencia 
senón tamén para narrala. 
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Na construción do rol están implicados factores contextuais de distinta natureza. 
Un deles o marco legal que establece a estrutura e fixa as súas funcións e condicións 
organizativas. Ó mesmo nivel institucional hai que situar a posta en marcha das 
medidas necesarias para que as disposicións legais se trasladen á realidade dos centros 
educativos. Neste sentido, o papel da administración é determinante. Non é suficiente 
con regular os aspectos organizativos e funcionais da orientación, cómpre que se 
fornezan os medios, os recursos materiais e persoais necesarios. De non ser así, a 
inanición da administración condiciona e limita as posibilidades do sistema debuxado 
nas prescricións legais.     
Este capítulo ten unha dupla pretensión. Por unha parte, desde unha perspectiva 
diacrónica, caracterizar o modelo deseñado a través das disposicións legais e dar conta 
dos seus resultados. Por outra, describir o actual modelo de orientación implantado en 
Galicia no que respecta os aspectos organizativos e  funcionais e as dificultades  e retos 
coas que convive. Este percorrido institucional é imprescindible para coñecer o 
escenario no que as profesionais da orientación representan e constrúen o seu rol.  
Escenario de avances, oportunidades, atrancos e de desleixo institucional no 
fornecemento dos recursos necesarios.   
2.1. Fitos e resultados no desenvolvemento institucional da orientación 
en Galicia  
A institucionalización da orientación en Galicia tense desenvolvido en diversos 
períodos ó abeiro do desenvolvemento lexislativo das Leis que establecían o 
ordenamento do sistema educativo, especialmente da LXE e da LOXSE. Até 1982, 
momento da transferencia de competencias en materia educativa, en Galicia o 
proceso de institucionalización da orientación é común ó resto de España.  A partir de  
1982 cabe diferenciar dous períodos. O primeiro abrangue desde 1982 a 1997 o 
segundo  esténdese desde 1998 até a actualidade (Rodríguez Romero e Arza, 2012). 
2.1.1. A orientación antes da transferencia de competencias: 1970-1982: intencións 
legais incumpridas e creación dos primeiros servizos de orientación 
A Lei Xeral de Educación (1970) constitúe un fito importante no recoñecemento e  
institucionalización da orientación, se ben os logros non estiveron a altura das  
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pretensións recollidas tanto no seu articulado como nalgunhas disposicións que a 
desenvolvían. Díez Allué (1993, citado en Arza, 1997), considera que a LXE e o seu 
desenvolvemento marcan un punto de inflexión en relación co período anterior, no 
que  primaba unha orientación de carácter psicométrico. O período que inaugura a 
LXE, aínda sen desprenderse totalmente dese carácter, enfatiza a dimensión educativa 
da orientación. Outros autores inciden en que é con esta Lei cando se perfila, por 
primeira vez e nidiamente, unha visión unitaria e nuclear do quefacer orientador no 
sistema educativo español (Rubal & Santos, 1985, p.132, citado en Arza, 1997). O 
principal logro deste período ten sido a creación dunha rede externa de servizos de 
orientación e da figura do profesorado titor. A creación dos servizos vencellouse, 
principalmente, ó proceso de integración do alumnado con necesidades educativas 
especiais e limitouse  ás etapas do ensino obrigatorio. 
O contido da LXE en relación coa orientación fai referencia á concepción xeral da 
mesma no que respecta ás necesidades específicas, ós momentos críticos e ós seus 
contidos. A Lei non concreta os aspectos referidos á súa estrutura e e funcións. No que 
fai ás liñas básicas da oferta orientadora, establéce (Arza, 1997,pp.119-120): 
a) A orientación como un dereito do alumnado e como un servizo continuado 
no que se identifican contidos específicos e momentos críticos  nos que 
cómpre intensificar a función orientadora. Estes momentos corresponden ós 
de ingreso no centro e ós cursos de fin de etapa. No que fai ás áreas da 
orientación, incorpóranse  as tres vertentes clásicas da orientación: persoal, 
académica e profesional. O art 125. 2 recoñece o dereito do alumnado a 
orientación educativa e profesional ó longo de toda a vida escolar, 
atendendo ós problemas persoais, de aprendizaxe e de axuda nas fases 
terminais para a lección de estudos e actividades  laborais”. 
b) A necesidade de creación de servizos de orientación pedagóxica e profesional 
(art. 11.5) que denomina Servizos de Orientación Educativa e Vocacional. No 
preámbulo da Lei indícase que os servizos de orientación son un puntal “para  
mellora-lo rendemento e a calidade do sistema educativo”.  
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c) A creación da titoría. De forma institucional, a titoría aparece coa LXE, onde 
se esbozan algunhas das súas funcións vinculadas ó seguimento do 
alumnado, a axuda para superar  as dificultades e a colaboración  cos servizos 
de orientación  para o coñecemento do alumnado. A normativa posterior foi 
regulamentando aspectos relacionados coa súa organización e funcións. 
Estas últimas quedaron máis debuxadas para a EXB. A nivel de resultados, no 
período de vixencia da LXE, a titoría estivo desposuída da función  
orientadora coa que inicialmente fora concibida. As normas legais non foron  
desenvolvidas co nivel de concreción necesario, nin se acompañaron dos 
medios organizativos e formativos necesarios para súa materialización. Con 
estas carencias a inoperancia da función titorial quedaba garantida. Non 
entanto, a función titorial tivo unha maior implantación na EXB (Benavent, 
1990).    
Antes do traspaso de competencias a formulación imperante na política 
orientadora foi a “institucionalización legal” de escasa concreción práctica de servizos 
de orientación (Alvarez Rojo, 1994). Nos anos inmediatamente posteriores á 
aprobación da LXE, as disposicións legais prevían a implantación de servizos de 
orientación internos nos centros que non chegaron a crearse (departamentos de 
orientación nos institutos de FP) ou que, no mellor das casos,  non se mantiveron máis 
aló  do  primeiro ano de experimentación (servizos de orientación en COU).  A creación 
de departamentos de orientación nos centros de EXB, previstos na  Orde Ministerial do  
2 de decembro de  1970 pola que se establecen ás orientación pedagóxicas para a EXB,  
tampouco chegou a materializarse. Entre as súas funcións cítanse: o diagnóstico 
pedagóxico; a información ó profesorado, á familia e ó alumnado; a determinación das 
liñas de actuación do profesorado titor, profesorado e pais e a formulación do consello 
orientador (Sobrado, 1993 citado en Arza, 1997).  
Os fitos máis relevantes neste período pre-autonómico foron a creación dos 
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Táboa 3. Contido da normativa que regula a orientación no período de vixencia da LXE 
Normativa Contido 
 
Orde Ministerial do 30 de 





Creación dos Servizos de Orientación Escolar e Vocacional (SOEV).  
Funcións: 
- Dirixir e realizar tarefas de orientación escolar, persoal e 
profesional dirixidas fundamentalmente ós cursos iniciais e 
terminais do ciclo.  
- O asesoramento ó profesorado  na súa función titorial 
- A información sobre estudos e perspectivas profesionais ó 
alumnado, pais e profesorado. 
- A localización e diagnósticos de alumnado potencial  suxeito de 
educación especial. 
- Detección de dificultades de aprendizaxe establecemento dos  
planos de recuperación. 
- Programación de actividades de orientación 
- Selección de probas e materiais de información para  e propoñer 
modelos de fichas para  o rexistro acumulativo.  
1978. Plan Nacional de  
Educación Especial 
Asume os principios de integración, individualización, normalización e 
sectorización para a escolarización do alumnado de educación especial.  
 
Orde Ministerial do 9 de 
setembro de 1982 (BOE 
do 15/9) 
 
Creación dos Equipos Multiprofesionais   
Funcións: 
- Actuación preventiva no contorno familiar, escolar e social 
- Detección temperá de deficiencias 
- Avaliación pluridimensional das necesidades e capacidades do 
alumando de educación especial 
- Elaboración do programa de desenvolvemento persoal de cada 
alumno e seguimento do alumnado en cooperación co 
profesorado. 
- Colaboración na delimitación de necesidades específicas no 
sector  
 
Resolución do 11 de maio 
de 1983, da Dirección 
Xeral de Educación Básica 
da Consellería de 
Educación 
 
Establece a composición, organización e funcións os Equipos 
Multiprofesionais de Educación Especial. 
Entre as súas funcións destacaban: 
- A detección precoz das diferenzas, anomalías ou trastornos. 
- A valoración pluridimensional das necesidades e capacidades do 
suxeito de Educación Especial. 
- A elaboración de programas de desenvolvemento individual. 
- O seguimento do programa de desenvolvemento individual en 
colaboración co profesorado dos centros educativos. 
- A acción preventiva no medio social, familiar e escolar. 
Composición:  por dous licenciados en pedagoxía, dous en Psicoloxía, un en 
Medicina, dous Asistentes Sociais e un Auxiliar Administrativo 
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Os SOEV foron creados con carácter experimental en 1977. Son servizos de 
ámbito provincial.  A súa dotación de persoal era moi escasa. Os seus profesionais eran 
profesores de EXB, seleccionados por concurso de méritos. Entre os requisitos de 
acceso, figuraban estar en posesión dunha licenciatura en  Pedagoxía, Psicoloxía ou  
noutra especialidade relacionada e experiencia mínima de tres anos como funcionario 
docente en EXB. As funcións que se lle encomendan, como se pode observar na táboa, 
inciden na idea dunha orientación en momentos claves, no asesoramento ó 
profesorado na función titorial, no diagnóstico  de alumnado de educación especial, na  
detección de dificultades e  establecemento de medidas para a súa superación, na 
programación de actividades de orientación; no ámbito da orientación profesional 
incide na función informativa sobre estudos e profesións, que se debe dirixir ó 
alumnado, pais e profesorado.  Segundo Sobrado (1992),  a provisionalidade no posto, 
o número de centros e de poboación escolar a atender, a infradotación de recursos 
económicos, técnicos, de espazo e persoais xunto co modelo de intervención que 
asumiron (clínico) foron as principais condicións que limitaron a súa presenza nos 
centros. 
Os equipos  Multiprofesionais xorden en 1982 no ámbito da educación especial, 
sendo o seu ámbito de actuación os centros de educación especial e os ordinarios de 
ensinanza non universitaria. A súa creación  ten como finalidade apoiar  o proceso de 
integración escolar do alumnado de educación especial. A nivel profesional, están 
integrados por dúas persoas licenciadas, unha en Psicoloxía e outra en Pedagoxía, 
unha en medicina, dous asistentes sociais, un logopeda, un fisioterapeuta, un profesor 
de apoio e un auxiliar administrativo. A súa selección debería de facerse a través de 
probas de acceso (Sobrado, 1996).  
2.1.2. A institucionalización da orientación a partir da transferencia de 
competencias 
A partir de Real Decreto de transferencias 1763/1982 do 24 de xullo, Galicia 
asume as competencias en materia educativa, o que vai significar, a partir da 
aplicación da LOXSE, unha impronta propia na política orientadora. Como xa se 
comentou con anterioridade, o estudo da configuración do sistema de orientación  en 
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Galicia organízase en dous períodos, claramente diferenciados, que se sitúan baixo o 
paraugas de varias leis xerais de Educación.  O primeiro período abrangue desde  1982 
até  1998 e o segundo desde  1998 até a  actualidade. 
2.1.2.1. Primeiro período (1982-1998). Servizos externos de orientación e praxe 
orientadora remedial e reactiva.  
Neste primeiro período, Galicia segue as mesmas catro tendencias que o resto 
das Comunidades Autónomas con competencias (Rodríguez Espinar et al., 1993; 
Sobrado, Ocampo, Rodicio, & Arza, 1998): a unificación dos servizos externos 
existentes; a consolidación dos postos de traballo; a incorporación de novas funcións e 
a ampliación do seu campo de traballo a outras etapas educativas; e, finalmente, a 
implantación voluntaria e experimental de servizos internos ou de proxectos de 
orientación.  
a)  A unificación e integración baixo un só servizo dos SOEV e dos Equipos 
Multiprofesionais o que deu lugar a creación dos  Equipos Psicopedagóxicos de 
Apoio (EPSA). Así mesmo, procedeuse a súa reorganización territorial (dunha 
sectorización provincial pasase a unha de zona) e ó conseguinte incremento 
progresivo do seu número. 
 b)  A incorporación de novas funcións relativa á  formación do profesorado e de 
apoio ó ensino (recursos técnicos e materiais). A maioría das funcións teñen un 
marcado carácter asistencial e de apoio á integración. Os cometidos 
encomendados abranguían  a  atención ó alumnado con necesidades 
educativas específicas (avaliación psicopedagóxica, seguimento e asesoramento 
ó profesorado) e o asesoramento ó profesorado na planificación curricular e na 
función titorial. 
c)   A implantación voluntaria de servizos internos nos centros de EXB e de 
proxectos de orientación experimentais no ensino medio. Esta actuación 
desenvolveuse a partir de finais da década dos oitenta, coincidindo co período 
de  experimentación educativa,  previo á aprobación  da LOXSE.  
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Na táboa 4 preséntase a normativa deste período e sintetízase o seu contido.    
Táboa 4. Contido da normativa que regula o sistema de orientación (1982-1997)   
Normativa Contido 
Resolución do 11 de maio de 1983, 
da Dirección Xeral de Educación 
Básica da Consellería de Educación 
Establece a composición, organización e función dos Equipos 
Multiprofesionais de Educación Especial. 
Funcións:  
- A detección precoz das diferenzas, anomalías ou 
trastornos. 
- A valoración pluridimensional das necesidades e 
capacidades do suxeito de Educación Especial. 
- A elaboración de programas de desenvolvemento 
individual. 
- O seguimento do programa de desenvolvemento 
individual en colaboración co profesorado dos centros 
educativos. 
- A acción preventiva no medio social, familiar e 
escolar. 
Composición: por dos licenciados en Pedagoxía, dous en 
Psicoloxía, un en Medicina, dous Asistentes Sociais e un 
Auxiliar Administrativo 
Resolucións da Consellería de 
Educación de 15 de decembro de 
1982 e de 11 de maio de 1983 
(DOGA, de 14/II/82 e DOGA, de 
17/VI/83 respectivamente) 
Traspaso de competencias plenas en materia de educación a 
Xunta de Galicia. 
Créanse os Equipos Psicopedagóxicos de Apoio (EPSAS a partir 
da fusión dos SOEVS e dos Equipos Multidisciplinais) 
Orden do 8 de  agosto de 1985 
(DOG do 3 de setembro)  
Creación dos Equipos Psicopedagóxicos de Apoio (EPSA).  
Funcións (art. 2):  
- A prevención educativa no medio escolar, familiar e 
social.  
- A detección precoz das dificultades e trastornos   
- A valoración pluridimensional das necesidades e 
capacidades do alumnado de educación especial.  
- A elaboración de programas de desenvolvemento 
individual baseados nas necesidades e capacidades de 
cada alumno/a e orientados a solucionar a 
problemática específica.  
- O seguimento  do programa de desenvolvemento 
individual en colaboración co profesorado dos centros 
educativos.  
- Dirixir ou  realizar no seu caso, as tarefas  de 
orientación escolar, persoal e vocacional do alumnado.  
- Asesorar e prestar axuda técnica ó  profesorado na súa 
función titorial. 
- Informar ás familias, profesorado e alumnado das  
posibilidades de estudo e perspectivas profesionais. 
Composición: 
Un psicólogo, un pedagogo e un especialista en Audición e 
linguaxe. Nas sete grandes cidades galegas o número de 
membros dos Equipos oscila entre sete e once. 
Ámbito de actuación: sector, centros de educación  especial, 
preescolar e EXB 
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Continuación da Táboa 4. Contido da normativa que regula o sistema de orientación 
(1982-1997)   
Normativa Contido 
 Real Decreto 334/1985 de ordenación 
da educación especial 
Orde ministerial do 20 de marzo de 
1985, sobre planificación da educación 
especial  e experimentación da 
integración escolar. 
 
Planificación da Educación Especial  
Establece o Proxecto Experimental de Integración que se 
desenvolve desde 1985-1993. Significa o inicio das políticas de 
integración (Núñez Mayán, 2008) 
 
Orde do 15 de xullo de 1991 pola que se 
regula a organización e funcionamento 
dos centros de educación infantil, EXB, 
educación especial e educación 




Posibilidade de implantar Departamentos de Orientación nos 
centros de  EXB 
Funcións no ámbito da orientación escolar, persoal e 
vocacional 
 
Traballo en coordinación cos EPSA 
- Establece a posibilidade de implantar departamentos 
de de orientación nos centros de EXB, os 
requirimentos,composicións  e  funcións. 
- Realización de tarefas de orientación escolar, persoal 
e vocacional, especialmente nos momentos críticos. 
- Coordinación cos EPSA 
 
Composición: Profesor/a con titulación en pedagoxía ou 
psicoloxía, xefatura de estudos, coordinadores de ciclo e 
nivel. 
1996. Regulamento Orgánico dos 
Centros de Infantil e Primaria  (Decreto 
374/1996 de 17 de outubro, DOG, 21-
10-1996) 
Regula as funcións da titoría 
A xefatura de estudos correspóndelle a función de 
coordinación das actividades de orientación 
Incorporación de plans específicos de orientación ó Proxecto 
Curricular de Centro: plan de acción titorial e  plan de 
atención  a diversidade. 
Non se contempla a creación do departamento de orientación 
1996 Proxecto de organización da 
orientación para a Comunidade 
Autónoma de Galicia 
 
Presenta dúas propostas diferenciadas segundo as etapas. 
Para Infantil e Primaria optase por dous niveis de 
intervención: titoría e servizos s  externos, denominados 
Equipos de orientación educativa e profesional.  
Para secundaria, o sistema de orientación artículase en tres 
niveis: titoría,  departamentos de orientación e  servizos 
externos. 
Creación do corpo de orientadores/as 
Presentación de distintas propostas de organización dos 
servizos de orientación 
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Continuación da Táboa 4. Contido da normativa que regula o sistema de orientación 
(1982-1997)   
Normativa 
Contido 
Resolución 26 de novembro de 1996 
(DOG 27/12) 
Actualiza as funcións dos EPSA ás novas necesidades que 
formula  a ESO  e o novo  marco que regula a atención á 
diversidade, e amplia  a súa intervención a Educación 
Secundaria.  
Actualización das funcións dos EPSA ás novas etapas 
educativas e novo marco que regula a atención á diversidade: 
- Prevención e detección precoz de dificultades 
- Asesoramento á acción titorial e tarefas de orientación 
persoal, escolar e profesional. 
- Elaboración, adaptación e divulgación de materiais de 
tipo psicopedagóxico para os centros de educación 
infantil, primaria e para os departamentos de 
orientación dos centros de Educación Secundaria e de 
Educación Especial.  
- Avaliación psicopedagóxica do alumnado coa 
finalidade de propor a modalidade de escolarización 
máis axeitada.  
- Asesoramento na elaboración, implantación e 
seguimento das adaptacións curriculares e dos 
programas de diversificación curricular, e calquera 
outro programa no ámbito da atención á diversidade e 
da orientación educativa.  
1996. Reglamento Orgánico dos Centros 
de Infantil e Primaria 
(Decreto 374/1996 do 17 de outubro, 
DOG do 21 do 10) 
Regula as funcións da titoría 
Asigna á xefatura de estudos a coordinación  das actividades 
de orientación 
Incorpora no Proxecto Curricular do Centro plans específicos 
de orientación: o plan de acción titorial e a atención á 
diversidade.  
1997. Borrador de decreto de 
organización dos servizos de 
orientación 
 
1997. Novo borrador de Decreto 
 
Dúas propostas diferenciadas en función das etapas 
educativas 
Para o  ensino  infantil e primario: os servizos son externos 
(Equipos de orientación educativa e profesional) 
Para o ensino secundario: departamentos de orientación e 
servizos externos. 
Previa a creación do corpo de orientadoras e orientadores. 
Suprime os  servizos externos de orientación  
Creación de departamentos de orientación  nos IES e nos 
colexios de educación infantil e primaria e nos de Educación 
Primaria 
1988-1997 Convocatoria anual para a 
implantación de proxectos 
experimentais de orientación nos 
centros de ensino  medio e secundaria. 
Implantación  de Proxectos experimentais de orientación 
A función orientadora especializada está a cargo dun 
profesor/a do centro que posúa unha titulación do ámbito da 
psicoloxía ou da pedagoxía. E compaxina a función 
orientadora coa docente.  
   
As funcións asignadas céntranse na atención ó alumnado con necesidades 
educativas especiais (avaliación e deseño de propostas de intervención), na promoción 
de actividades de orientación, no asesoramento á función titorial na información 
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académica e profesional, na prevención e na detección precoz de deficiencias e 
trastornos no desenvolvemento psicopedagóxico. 
Apoiándonos en varios estudos (Sobrado, 1996; Menéndez, 1998; Rodicio et al., 
2001; Núñez Mayán, 2008; Rodríguez Romero e Arza, 2012),  facemos un balance do 
proceso de institucionalización neste primeiro período en torno ó proxecto 
experimental de integración, ós servizos externos de orientación e  á titoría.    
a) Proxecto experimental de integración  
O proxecto experimental de integración escolar do alumnado de educación 
especial, desenvolvido desde 1985 a 1993, tivo como consecuencia que  na 
maioría dos centros se  acolleran nenos e nenas  con discapacidade que até 
entón estiveron fora do sistema educativo ordinario. Os centros, a  pesar de 
que formalmente non se sumaron ao proxecto,  puxeron en práctica os seus 
principios (Núñez Mayán, 2006, 31).  Abeal e Alberte (1995), no estudo de 
avaliación do proxecto en Galicia, destacan os efectos favorables en todo o 
alumnado e a insatisfacción da case totalidade do profesorado (92%) co apoio  
que recibe o  proceso de integración por parte  da Administración.  
b) Servizos externos de orientación 
  En relación cos servizos externos de orientación cabe salientar: 
- A creación dunha rede de servizos externos. En 1996 o seu número  
ascendía a trinta e cinco e estaban dotados con 155 profesionais de 
distintas especialidades (52 de psicoloxía, 55 de pedagoxía, 40 de audición  
e linguaxe e 4 asistentes sociais).  As provincias de A Coruña  e Pontevedra 
dispoñen de once servizos cada unha, Lugo de sete e Ourense de seis 
(Sobrado, 1996; Consellería de Educación, 1996, citado en Rodríguez 
Romero e Arza, 2012). Non entanto, o seu número e a dotación de 
profesionais foi insuficiente para atenderen  ás demandas e  para daren 
cumprimento ós cometidos encomendados. Sobrado (1996), Menéndez 
(1998) e Rodicio et al. (2001) inciden en  tres situacións que limitaron a 
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actuación e eficacia dos EPSA: a amplitude da zona xeográfica de actuación, 
a  multiplicidade de funciones a desempeñar e a ausencia dunha cultura 
profesional de traballo en equipo e dunha intervención por programas. Para 
corrixir esta situación propóñense distintas medidas, entre outras: o 
incremento do número de EPSA e dos seus profesionais, a partir do  
número de centros educativos e a súa dispersión xeográfica; e a mellora da 
formación dos profesionais dos EPSA (Ménendez, 1998; Sobrado, 1996).   
- A formación en exercicio proporcionado ós profesionais dos EPSAs foi 
insuficiente. Segundo os resultados do estudo de Menéndez (1998) os 
membros dos EPSA non estaban satisfeitos nin coa formación en exercicio, 
nin coa formación de incorporación ó posto que lle proporcionaba a 
administración. Consideran que non daba cobertura á amplitude de 
funcións que se lle demandan e as súas necesidades de formación. En 
coherencia con esta valoración, entre as medidas para a mellora do 
funcionamento dos servizos reclamaban unha formación en exercicio que 
atendera as súas necesidades formativas.  
 A  praxe orientadora dos EPSA presentaba os seguintes trazos  (Menéndez, 
1998): 
- A  actuación é reactiva, na medida en que se  desenvolve exclusivamente  a 
partir das  demandas cursadas desde os centros.   
- A  praxe despregada amosa as características propias do modelo clínico. O 
alumnado con necesidades educativas específicas é o destinatario da súa 
acción, na que prima a función diagnóstica mediante técnicas psicométricas 
“que en ocasións serven para etiquetar e clasificar o alumnado” (Menéndez, 
1998,  p. 258).  
- Hai unha ruptura no proceso de intervención: función diagnóstica non 
sempre implica unha proposta de actuación e  o seguimento do alumnado. 
- A acción céntrase en exclusiva no  alumnado, esquecendo a actuación sobre 
a contorna. 
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- Non abrangue a amplitude dos cometidos prescritos na normativa legal. Esta 
autora explica este reduccionismo funcional a partir de varios factores 
(Menéndez, 1998):  
 A focalización da demanda do profesorado e dos centros  no 
alumnado con necesidades educativas específicas e polo tanto na 
función máis terapéutica dos servizos externos. Nesta liña, o 
profesorado considera que as funcións máis importantes son as  
dirixidas ó alumnado con necesidades educativas específicas 
(diagnóstico, seguimento, elaboración de programas de  
desenvolvemento individual, información sobre o alumnado 
diagnosticado e asesoramento ó profesorado na actuación co 
alumnado con nee).    
 O  descoñecemento do profesorado e dos centros do resto das  
funcións e  o feito de que os EPSA non as ofertan por falta de tempo  
e pola cantidade de centros que atenden. O número insuficiente de 
servizos e a infradotación de profesionais son  valorados como os 
principais  atrancos para o  funcionamento dos servizos.  
 A falta de tempo e canles institucionalizadas para a colaboración e 
traballo conxunto entre os profesionais dos servizos e os centros.  
- Tanto os profesionais dos EPSA como o profesorado están insatisfeitos coa 
praxe despregada. Os orientadores dos EPSA formulan a necesidade de  
modificar a súa praxe de forma que sexa máis preventiva, que se asente máis 
na intervención por programas e no asesoramento á función titorial. O  
profesorado, aínda considerando como máis importantes as tarefas  
relacionadas co alumnado con necesidades educativas específicas, reclaman 
unha maior presenza das funcións de asesoramento sobre recursos 
pedagóxicos e  sobre as pautas a seguir co alumnado, da función de promoción 
do intercambio de experiencias con outros centros da zona e  da colaboración  
na organización de actividades de formación para o profesorado. O 
profesorado dos centros que participan no plan de integración escolar do 
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alumnado con nee é o que menos satisfeito esta co apoio que lles proporcionan 
os EPSA, a pesar de que, como manifesta a autora,  deberían de ter unha 
atención preferente (Ménendez, 1998).  
Entre as propostas para mellorar  a capacidade  profesional dos EPSA destacan o 
incremento do seu numero, a maior dotación de medios e recursos materiais, a 
mellora da  formación  en exercicio.  Entre os atrancos  ó funcionamento dos servizos,  
indican  ó número insuficiente de servizos e a infradotación de profesionais. Por esta 
razón entre as melloras propoñen o incremento do seu numero e o dos seus 
profesionais. Os membros dos EPSA non están satisfeitos coa formación en exercicio 
que se lle proporciona, nin coa formación de incorporación ó posto. Consideran que  
non  dá cobertura a amplitude de funcións que se lle demandan e as súas necesidades 
de formación.  
A adaptación dos servizos de orientación non foi paralelo á implantación da 
LOXSE. No ensino infantil e primario, o asesoramento no ámbito da orientación  
quedaba nas mans dos servizos externos, ancorados en prácticas terapéuticas, con 
recursos insuficientes para atender as demandas e  para os que non se tiñan articulado 
mecanismos que facilitaran o asesoramento e traballo colaborativo  a nivel de centro 
(Sobrado, Ocampo,Rodicio e Arza, 1998).  
 A posibilidade de implantar departamentos de orientación nos centros de 
educación infantil e primaria que recollía  a  partir de 1991 a normativa que regulaba a 
organización e funcionamento dos centros tivo un escaso alcance. A voluntariedade 
dos centros como mecanismos de creación, a falta de asesoramento e apoio por parte 
dos servizos externos e a ausencia dunha oferta de formación acorde coas funcións 
encomendadas, limitaron a súa creación. A formación de incorporación ó posto 
limitouse  a unhas  xornadas de 20 horas nas que se abordaban as seguintes temáticas: 
a estrutura organizativa dos servizos de orientación, o deseño do plan de orientación, 
a avaliación psicopedagóxica, a prevención, detección e intervención en problemática 
conductual desde o centro educativo,as adaptacións curriculares individualizadas e a 
práctica da función orientadora. A elaboración do plan de orientación organización e 
funcións dos sistema de orientación. 
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c) Na titoría 
Coa aplicación da LOXSE producíronse avances na concreción  das súas funcións 
e  na esixencia da súa incorporación como un programa específico (plan de 
acción titorial) na oferta educativa do centro. Poren, non se garantiu o 
asesoramento necesario para o seu desenvolvemento. Neste sentido, primou o 
recoñecemento funcional e organizativo a nivel de disposicións legais máis que 
a aplicación das medidas necesarias para o seu desenvolvemento, como son: a 
formación en exercicio do profesorado e a provisión de servizos que apoien e 
asesoren ó profesorado no exercicio desta función.  
2.1.2.2.  Segundo período (1998-até a actualidade). A piques da xeneralización 
dos servizos internos e  a reordenación dos servizos externos 
Este período iniciase coa normativa que configura e adapta os servizos de  
orientación  ós  principios da LOXSE e as esixencias que formulaba o novo sistema 
educativo realizouse. Pode definirse, seguindo a Rodríguez Romero e Arza (2012)  
como “a cuasixeralización do apoio interno e a redefinición do apoio externo”.  
“Cuasixeralización”  na medida en que os servizos internos non se ubican en todos os 
centros de educación infantil e primaria. O redeseño do apoio externo operou  a través 
da especialización dos seus profesionais e da ampliación  do seu ámbito de actuación 
tanto a nivel xeográfico como  de etapas e modalidades educativas.  
O Decreto 120/1998 e a orde do 24 de xullo  organiza a orientación especializada 
en servizos externos e  servizos internos, conforme a seguinte  ordenación: 
a) Os Equipos  de Orientación Específicos (EOE) que se configuran como servizos 
externos especializados, de ámbito provincial  e cun ámbito de  actuación  en 
tódalas etapas de ensino universitaria e nos centros de educación especial.  
b) Os Departamentos de Orientación que se ubican en tódolos institutos de 
Educación Secundaria e Centros Públicos integrados e nos colexios de infantil 
e primaria de 12 ou máis unidades. Os centros de menos unidades 
adscríbense a departamentos de orientación de centros da zona escolar, que 
poden ser da mesma etapas ou de ensino secundario. A partir de 2007, nos 
centros de infantil e/o primaria de entre seis e once unidades, implántase  
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departamentos de orientación compartidos; os orientadores reparten o seu  
tempo de traballo en dous ou máis centros. A partir desta  modificación, os  
departamentos de orientación nos centros de educación infantil e/ou 
primaria queda como segue:  
- Os centros de 12 o más unidades dispoñen de  departamento de 
orientación no propio centro (DO). Poden ter  ou non centros adscritos 
dependendo  do número e tamaño dos centros da zona escolar.  
- Nos centros entre 6 e 11 unidades de educación infantil e/ou primaria 
crease un departamento de orientación, que vai ser  compartida entre 
dos ou máis centros.  
- Os centros con 5 unidades ou menos formarán  van ser atendidos polo 
departamento de orientación do centro ó que está adscrito.  
A estrutura de orientación, no que respecta a organización dos servizos, presenta 
catro características singulares (Rodríguez Romero e Arza, 2012): 
a)  A creación de departamentos de orientación nos centros de infantil  e 
primaria, que supuxo unha novidade no conxunto de España. Nese momento,   
só Galicia e Navarra  apostaron pola ubicación dos servizos nos centros de 
infantil e primaria, o resto das Comunidades  Autónomas optaran por servizos 
externos sectorizados.   
b) As peculiaridades organizativas e funcionais dos servizos externos  
c) A dedicación en exclusiva o labor orientador dos  xefes dos departamentos de 
orientación, no resto das CCAA compaxinaban a función orientadora coa 
docencia.  
d) As diferenzas no acceso a función orientadora en infantil e primaria e no 
ensino secundario. Para as primeiras etapas de ensino  canalízase a través dun 
concurso de traslados no que  é  mérito preferente ter algunha das titulacións 
de psicoloxía, pedagoxía ou psicoloxía. Para o ensino secundario, o acceso e a 
través de concurso oposición na especialidade de psicoloxía e pedagoxía. 
Deste xeito, establécense diferenzas no status e categoría profesional  dos 
orientadores.  
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Segundo o  exconselleiro de Educación, responsable  do cambio de modelo  en 
1998, a toma de decisións na configuración dos servizos de orientación atendeu a 
varias razóns  (Rodríguez Romero e Arza, 2012): 
a)   A aposta  polos servizos internos apoiouse na convicción de que permitiría 
superar as desvantaxes dos servizos externos. A pretensión era  promocionar 
unha acción orientadora integrada na actividade cotiá dos centros; dar unha 
resposta  máis axeitada ás características da dispersión xeográfica dos centros; 
estender os beneficios dos servizos internos ós centros que impartían as 
primeiras etapas do ensino, rompendo así o trato desigual que significaba a 
implantación  dos servizos internos só no ensino secundario. 
b) A remodelación dos servizos externos pretendía evitar a duplicación de 
funcións cos servizos internos. Por esta razón, optouse pola súa especialización  
e  primouse a súa función de asesoramento ós departamentos de orientación. 
c) A  non atribución de docencia ós orientadores dos centros foi unha petición 
dos sindicatos, que a Consellería aceptou desde o primeiro momento.  
d)  Na toma de decisións tratou de conciliarse  a decisión técnica cos recursos  
económicos dispoñibles. O criterio económico xunto coa existencia dun 
elevado número de profesorado titulado en psicoloxía ou pedagoxía   
determinaron a  escolla do concurso de traslados como mecanismo para dotar 
de orientadores ós departamentos de infantil e primaria. Os orientadores 
destas etapas pertencen ó corpo de mestres, namentres que os de secundaria 
forman parte do corpo de profesorado de secundaria. Deste xeito, segundo as 
etapas educativos os orientadores teñen distinta categoría profesional e 
perceben distintos salarios.   
A implantación  dos novos  servizos de orientación  comezou no curso 1998-1999 e 
concluíu no curso 2000-2001. Neste curso o número de centros que impartían 
educación infantil e/ou primaria con departamento de orientación ascendeu a 243. No 
que respecta ós servizos externos,  tíñanse creado  os catro previstos, un por provincia, 
pero sen a dotación dos profesionais que lle correspondía (Rodríguez Romero e Arza, 
2012).  
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Na táboa seguinte amósanse as disposicións legais que regulan  os servizos  de 
orientación e as medidas de atención á diversidade. 
Táboa 5. Disposicións legais que regulan os servizos de orientación e as medidas de 




Decreto 69/1998 do 26 de febreiro 
(DOG do 10 de marzo) 
 
Regula a atención temperá das necesidades educativas  
especiais. Os profesionais que asumen esta 
responsabilidade son do ámbito sanitario e dependen do 
Servizo Galego da Saúde. 
 
Decreto 120/1998 do 23 de abril 
(DOG do 27)  
Orde do 24 de xullo de  1998 (DOG 





Establecen  os servizos  de orientación e regulan  a súa 
composición e funcións. 
Creación de Departamentos de Orientación  nos centros 
de Ensino Secundario e nos Centros Públicos Integrados 
(CPI). 
Creación de Departamentos de  orientación nos centros 
de infantil e/ou  primaria  con 12 ou máis unidades.  Os 
que teñan menos unidades van ser atendidos polo 
departamento  de  orientación do centro  da zona ó que 
se adscriban e que pode ser de primaria ou de  
secundaria.  
 
1999. Reglamento Orgánico dos 
centros públicos integrados (DOG 
do 26-01) 
Creación do Departamento de orientación nos centros 
públicos integrados  
 
Circular 18/2007 das Direccións 
Xerais de Ordenación e Innovación 
Educativa e de Formación 





Creación de  departamentos de orientación  compartidos 
nos Colexios de Infantil e Primaria (CIP) que teñan entre 6 
e 11 unidades. 
Os centros de menos de seis unidades adscríbense a un 
departamento de orientación  de forman parte como 
centro adscrito de un departamento de orientación de 
infantil e primaria.  
- Eliminase a adscrición de centros de infantil e 
primaria a centros de  secundaria.   
Circular 10/2010 pola que se dictan 
instrucións para coordinar as 
actuacións e establecer as accións 
prioritarias dos servizos de 
orientación educativa e profesional 
en Galicia 
- Establece que  a reparto do horario semanal 
dos/as orientadoras dos departamentos de 
orientación compartidos será proporcional ó 
número de unidades dos centros.  
- En cada un dos centros  que comparten 
orientador/a  constituirase un departamento de 
orientación  e elaborarase un plan  de orientación 
propio.  
Decreto 229/2011, do 7 de 
decembro, polo que se regula a 
atención á diversidade do 
alumnado 
dos centros docentes nos que se 
imparten os ensinos establecidos na 
Lei orgánica 
2/2006, do 3 de maio, de educación 
(DOG do 21 de decembro). 
-  
- Concepto de atención á diversidade  vinculado a 
educación inclusiva 
- Principios de atención á diversidade: de normalización e 
inclusión; equidade, 
igualdade de oportunidades e non discriminación; 
flexibilidade e accesibilidade; interculturalidade 
e promoción da convivencia; autonomía dos centros 
docentes e participación de toda a comunidade 
educativa.  
- Establece as medidas de atención a diversidade 
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 Como balance global deste período, cabería destacar avances e carencias. 
Algunhas das carencias xa estaban presentes no período anterior e seguen a  
apreciarse nesta última etapa.  A continuación, damos conta dos resultados de varias 
pesquisas. O estudos de Zabalza (2005) e Sobrado e Santos (2004) foron realizados 
recen implantada a rede de orientación, no  primeiro (2001) e no segundo ano 2002. O 
de Rodríguez Romero e Arza (2012) foi realizado en 2008, no primeiro ano  de creación 
dos departamentos de orientación compartidos e sete anos despois de  crearse os 
servizos previstos na normativa legal. O estudo de González Fontao e Martínez Suárez 
(2012) aborda  a praxe  no ámbito da atención á diversidade dos profesionais de apoio 
e  dos servizos de orientación. Estas serían as principais conclusións dos estudos 
mencionados:  
a) Entre os avances habería que destacar a creación e a extensión dos servizos 
internos  tanto nos centros do ensino secundario como de  infantil e primaria. 
b) Infradotación de recursos económicos e humanos necesarios  para garantir a 
cobertura dos servizos de orientación e apoio.  A rede de orientación interna e 
externa  son insuficientes para desenvolver as función  encomendadas, sobre 
todo as que inciden nunha orientación máis preventiva e educativa.  
Reivindícase a necesidade de estender ós departamentos de orientación a 
maioría dos  centros de infantil e primaria, e que a dotación de orientadores  
nos departamentos de orientación fose acorde co tamaño do centro.  
c) A práctica real  é máis limitada que a establecida na normativa. A orientación 
non presenta continuidade nas distintas etapas educativas. 
d) O exercicio da titoría está máis presente no ensino infantil e primario que na 
ESO e no Bacharelato. A formación inicial e as actitudes do profesorado son 
características máis positivas no profesorado das primeiras etapas do ensino.  
e) As medidas de atención á diversidade  son, en moitos casos, un mero trámite 
administrativo sen beneficios reais para a aprendizaxe do alumnado. As causas  
que explican esta disfunción serían, entre outras:  a falta de formación inicial e 
continua do profesorado nesta temática, a falta de interese, motivación e 
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voluntarismo do profesorado e familia para levar a cabo estas medidas, a 
escaseza de recursos para a atención á diversidade e a pouca confianza na súa 
eficacia ( González Fontao & Martínez Suárez, 2012, p.64). 
 
2.2. O modelo institucional de orientación galego para a Educación 
Infantil e Primaria  
A aplicación da Lei de Ordenación Xeral de  1990 (LOXSE) significou un avance 
considerable na institucionalización da orientación. Nas Comunidades Autónomas    
deseñáronse sistemas de orientación, artellados a través da titoría e dos servizos de 
orientación. A nivel de organización dos servizos, as CCAA adoptaron distintos 
modelos. Nun principio, a maioría optou (Sobrado e outros, 1998) por servizos 
externos para  as etapas de  educación infantil e primaria  e por servizos internos para  
o ensino secundario.   
En Galicia, ó cambio de modelo e estrutura que promovía a LOXSE realizouse 
tarde e de xeito fragmentado (Arza, 1998; Rodicio et al., 2001; Rodríguez Romero & 
Arza, 2012). Os aspectos organizativos e funcionais da titoría quedaron fixados nos 
regulamentos orgánicos das distintas etapas educativas, en  1995 para o Ensino Infantil 
e Primaria e en 1996 para o Ensino Secundario. En 1996 actualizáronse as funcións e ó 
ámbito de intervención  dos EPSA, ampliando as súas funcións á ESO. A pesar de que  
en 1996 o regulamento orgánico dos IES ordenaba a creación de Departamentos de 
Orientación, a súa implantación non se iniciou até 1998 e só nalgúns centros. A 
primeira convocatoria de oposicións para a especialidade de Psicoloxía e Pedagoxía 
realizouse en 1997 e só con 30 prazas (Rodríguez Romero & Arza, 2012).  
O sistema de orientación deliñado na normativa e  vixente na actualidade  para o 
ensino infantil e primario articulase en tres niveis de intervención: a titoría, os 
departamentos de orientación e os Equipos Específicos de Orientación. Esta estrutura 
multinivel aséntase nunha concepción da orientación como actividade educativa, 
preventiva, remedial, planificada, compartida por distintos profesionais e integrada na 
función docente (Rodríguez Romero & Arza, 2012). As Leis de Educación posteriores a 
LOXSE non alteraron  esta estrutura, que se mantivo nas súas liñas xerais, coas únicas 
variacións derivadas da creación dos departamentos compartidos.   
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A continuación descríbense os aspectos organizativos e funcionais de cada un 
dos tres niveis o modelo institucional de orientación galego.  
2.2.1. A titoría   
A titoría configúrase como o primeiro nivel do sistema de orientación ó que 
corresponde a intervención directa co alumnado e coas familias. A titoría non se 
identifica en exclusiva coa figura do profesor titor,  fai referencia a función orientadora 
que lle corresponde realizar a todo o profesorado, aínda que algunhas funcións se  
identifiquen coa figura do profesorado titor. Nesta concepción incide a normativa que  
regula a función titorial do profesorado cando establecede que a titoría e a orientación 
forman parte da  función docente. O artigo 90.1 da LOE e da LOMCE inciden nesta idea  
o recoller na listaxe de cometidos do profesorado varias funcións do ámbito da 
orientación.   
As funcións da titoría quedan establecidas no  Regulamento orgánico das escolas 
de educación infantil e dos colexios de educación primaria e na orde no 22 de xullo de 
1997 (táboa 4).  
 As funcións do profesorado titor teñen como destinatario ó alumnado, ó 
profesorado do grupo e as nais e pais do alumnado. Fan referencia a cometidos de 
distinto tipo: 
a)  As máis xerais  debuxan un escenario de traballo de colaboración co 
profesorado  e cos servizos de orientación, no que ha de asumir o 
desenvolvemento  do plan de acción titorial.  
b) Funcións máis informativas, tanto na liña de recabar información como de 
información ós distintos axentes  educativos implicados.  
c) Funcións máis vinculadas ó coñecemento do alumnado no ámbito escolar e 
familiar e o seu seguimento. Esta función vencéllase a súa finalidade preventiva, 
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Táboa 6.  Funcións do profesorado titor  
 Participar no desenvolvemento do plan de acción titorial e nas actividades de 
orientación, baixo a coordinación do xefe de estudos. 
 Proporcionar ao principio de curso, aos alumnos/as e pais, información 
documental. 
 Coñecer as características persoais de cada alumno a través da análise do seu 
expediente persoal e doutros instrumentos válidos para conseguir ese 
coñecemento. 
 Coñecer os aspectos da situación familiar e escolar que repercuten no 
rendemento académico de cada alumno. 
 Efectuar un seguimento global dos procesos de ensino-aprendizaxe dos alumnos 
para detectar dificultades e necesidades especiais, co obxecto de buscar as 
respostas educativas adecuadas e solicitar os oportunos asesoramentos e apoios. 
 Orientar os alumnos dunha maneira directa e inmediata no seu proceso 
formativo. 
 Informar ao equipo de profesores do grupo de alumnos das características, 
especialmente naqueles casos que presenten problemas específicos. 
 Colaborar co equipo de orientación educativa e profesional do sector nos termos 
que estableza o mesmo e a xefatura de estudos. 
 Orientar as demandas e inquietudes dos alumnos e mediar ante o resto de 
profesores, alumnado e equipo directivo nos problemas que se presenten. 
 Facilitar a cooperación educativa entre os profesores e os pais dos alumnos. 
 Fomentar a colaboración das familias nas actividades de apoio á aprendizaxe e 
orientación dos seus fillos. 
 
A nivel de funcionamento, a titoría como actividade educativa planificada ten un 
espazo propio na programación do centro que se concreta no plan de acción titorial.  O 
departamento de orientación asume o asesoramento no seu deseño e  
desenvolvemento. Cada grupo de alumnado ten  un profesor/a titor/a. 
2.2.2. Departamento de orientación 
Aínda que a tarefa docente leva aparellada a función orientadora, cómpre un 
servizo especializado que asesore no exercicio desta función, especialmente no ámbito 
de atención á diversidade. Desde este nivel de intervención, tamén se fai accesible a 
axuda a cada un dos alumnos e alumnas do centro, pero coa criba que supón a titoría 
como primeiro nivel.  
127 
Capítulo 2. O modelo institucional galego de orientación para educación infantil e 
primaria 
 
                                                                                                                                                     
 
Os departamentos de orientación, como xa se explicou no apartado anterior,  
adoptan, en función do tamaño do centro, dúas modalidades: 
a) O  departamento de orientación en centros de  12 ou máis unidades. 
b) Os departamentos de orientación compartidos entre dous ou máis centros,  
en  colexios de  entre  seis e once unidades.  
En ambas modalidades, a súa intervención pode ampliarse ós colexios con cinco 
ou menos unidades que, a efectos de dispor de departamento de orientación, se  
adscriban ó centro.   
Os departamentos de orientación estarán formados polo seguinte persoal: a 
persoa que exerce a xefatura do departamento; as persoas coordinadoras de ciclo; 
persoa coordinadora de educación infantil; profesorado de pedagoxía terapéutica e 
audición e linguaxe; e a persoa responsable da orientación nos centros adscritos. As 
tres últimas só no caso de que as houbese. 
Tal e como recolle a Circular 18/2007, o concepto de orientación compartida 
esixe a coordinación dos equipos directivos para fixar criterios de organización que  
faciliten o traballo do departamento de orientación nos centros que ten asignados. 
Para o seu bo funcionamento vai ser imprescindible a implicación do profesorado dos 
centros que comparten departamento, a coordinación dos seus equipos directivos e a 
optimización dos recursos persoais e materiais.  A circular do 10/2010 establece que os 
orientadores e orientadoras dos departamentos de orientación compartidos han de 
repartir o seu horario semanal nos centros de xeito proporcional ó seu tamaño. 
Considerando a normativa concreta relativa as funcións do departamento e de 
cada un dos seus  especialistas, sinalamos,  a nivel de departamento  o art. 10 da Orde 
do 31 de xullo que fixa as funcións que se recollen a seguir. Como se pode concluír da 
súa lectura, abranguen varios ámbitos de intervención, sendo o principal a atención á 
diversidade do alumnado. A este ámbito correspóndenlle o maior numero de  
funcións: a avaliación psicopedagóxica do alumnado e deseño e desenvolvemento de 
medidas de atención a diversidade, o deseño e avaliación de programa específicos, o 
asesoramento na planificación a nivel de centro para incluír criterios e medidas de 
128 
Capítulo 2. O modelo institucional galego de orientación para educación infantil e 
primaria 
 
                                                                                                                                                     
 
atención á diversidade,  o deseño de accións para a atención temperá e, finalmente, a 
prevención  de dificultades  de aprendizaxe. Outros cometidos fan referencia os 
seguintes contidos: o asesoramento na elaboración  do plan de orientación académica 
e  do plan de acción titorial, así como na coordinación e asesoramento ó profesorado 
para que os poda levar a cabo, a promoción da cooperación coa familia e o impulso da 
participación do profesorado en programas de innovación e investigación. Así pois, o    
asesoramento e apoio ó profesorado, especialmente no ámbito da atención á 
diversidade, configurase como o principal eixo de traballo do departamento de 
orientación.    
Táboa 7.  Funcións do departamento de orientación 
 Valorar as necesidades educativas do alumnado, no ámbito da orientación, 
desenvolver e avaliar programas específicos de intervención. 
 Elaborar de acordo ás directrices establecidas pola comisión de coordinación 
pedagóxica, as propostas dos plans de orientación académica e de acción titorial; 
así como coordinar o profesorado e ofrecerlle soporte técnico para o 
desenvolvemento destes plans. 
 Participar na elaboración dos proxectos do centro, incidindo nos criterios de 
carácter organizativo e pedagóxico para a atención ao alumnado con necesidades 
específicas de apoio educativo, nos principios de avaliación e cando sexa 
necesario na adecuación dos criterios de promoción. 
 Deseñar accións encamiñadas á atención temperá e á prevención de dificultades 
ou problemas de aprendizaxe, sexa cal fora a súa orixe.  
 Participar na avaliación psicopedagóxica e no deseño e desenvolvemento de 
medidas de atención á diversidade. 
 Facilitar á comunidade educativa os apoios e o asesoramento necesarios para 
que o alumnado poida afrontar os momentos escolares máis decisivos ou de 
maior dificultade: ingreso no centro, o cambio de ciclo ou etapa ou a resolución 
de conflitos de relación interpersoal.  
 Promover a cooperación entre o centro e as familias, implicándoas no proceso 
educativo dos seus fillos: estimulación da motivación e intereses; adquisición de 
hábitos de hixiene e de autonomía; desenvolvemento motriz e da linguaxe; 
relacións interpersonais e aqueles outros aspectos que favorezan o 
desenvolvemento evolutivo do alumnado. 
 Impulsar a participación do profesorado en programas de investigación e 
innovación educativa nos ámbitos relativos a hábitos de traballo intelectual, 
programas de ensinar a pensar, habilidades sociais, técnicas de dinámica de 
grupos ou en calquera outros relacionados co seu ámbito de actuación.  
 Cooperar cos membros dos equipos de orientación específicos no deseño, 
desenvolvemento e avaliación de programas de intervención.  
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As funcións da xefatura do DO, que corresponde a figura do/da orientador/a, 
están fixadas no art. 11º.1. da Orde do 24 de xullo de 1998. Nos cometidos 
encomendados (táboa 8) subxace a tarefa de coordinación e colaboración co resto de 
especialistas e a realización de funcións máis especializadas como son a avaliación 
psicopedagóxica e o asesoramento no deseño, desenvolvemento e avaliación de 
medidas de atención á diversidade.  
Táboa 8. Funcións da xefatura do departamento de orientación 
 Dirixir e coordinar as actividades e actuacións propias do departamento.  
 Responsabilizarse da redacción do plan de actividades do departamento, velar 
polo seu cumprimento e elaborar a memoria final de curso. 
 Participar na elaboración do proxecto educativo e do proxecto curricular de 
etapa, representando ao departamento na comisión de coordinación pedagógica. 
 Convocar e presidir as reunións do departamento conforme ao procedemento 
que se estableza. 
 Velar pola confidencialidade dos documentos, si fose o caso. 
 Coordinar a organización de espazos e instalacións para a orientación, a 
adquisición de material e de equipamentos específicos, velando polo seu uso 
correcto e conservación. 
 Realizar as avaliacións psicopedagóxicas, si fose o caso, e asesorar no seu deseño, 
desenvolvemento e avaliación das medidas de atención á diversidade conforme o 
procedemento que se estableza. 
 Facilitar a colaboración entre os membros dos departamentos de orientación 
implicados.  
 Coordinar, en colaboración co profesor ou profesora de apoio, a atención do 
alumnado con necesidades educativas especiais, elevando ao xefe de estudos, 
cando cumpra, a proposta de organización da docencia para ese alumnado. 
 
No DO de infantil e primaria o profesor ou profesora de pedagoxía terapéutica e 
de audición e linguaxe exercen a función de apoio na atención do alumnado con 
necesidades educativas especiais.   
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2.2.3. Equipos de Orientación Específicos (EOE)   
Como xa se comentou, os EOE configuran o terceiro piar da estrutura do sistema 
de orientación galego. Son servizos externos, provinciais e especializados. 
As funcións dos EOE fican establecidas no art. 18 da orde do 24 de xullo. Como 
pode constatarse na táboa 9, o asesoramento, a provisión de recursos ós 
departamentos de orientación, xunto coa formación  especializada dos departamentos 
e do profesorado constitúen o cerne da súa intervención. A familia tamén é 
destinataria da súa función de asesoramento especializada. No deseño legal, os seus 
cometidos non se limitan ó ámbito remedial, tamén abranguen a dimensión 
preventiva. Ó ámbito de actuación prioritario é a atención  á diversidade que se 
reforza pola especialización dos seus profesionais.  
Táboa 9. Funcións dos Equipos de Orientación Específicos 
 Colaborar, como técnicos educativos, nas diferentes actuacións encamiñadas á 
prevención e atención tempera que lle faciliten ao alumnado o seu 
desenvolvemento evolutivo. 
 Asesorar e apoiar aos departamentos de orientación, dos centros da provincia, 
mediante a elaboración de pautas de intervención, intervención directa, o 
seguimento de accións iniciadas e calquera outra acción ou prestación de recursos 
que necesite. 
 Desenvolver programas de investigación, elaboración, recopilación e difusión de 
recursos para darlles resposta ás necesidades específicas do alumnado. 
 Asesorar aos departamentos de orientación dous centros educativos na atención á 
diversidade persoal e sociocultural do alumnado e colaborar na aplicación de 
medidas educativas adecuadas. 
 Colaborar cos departamentos de orientación na avaliación psicopedagóxica do 
alumnado cando sexa necesaria a intervención dun profesional externo e 
participar, se é ou caso, non ditame de escolarización. 
 Contribuír a formación especializada dous departamentos de orientación e do 
profesorado non ámbito dás necesidades específicas que atenden. 
 Cooperar cos departamentos de orientación dous centros do seu ámbito de 
actuación non deseño, desenvolvemento e avaliación de programas de 
intervención relativos á orientación profesional, a modificación de conduta, a 
saúde, etc, ou de programas integrados. 
 Colaborar no deseño, desenvolvemento e avaliación de actividades ou en 
programas formativos de orientación educativa e socio familiar, así como asesorar 
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Os profesionais que se integran nos EOE dan cobertura a cinco ámbitos da 
atención a diversidade: discapacidades sensoriais, discapacidades motóricas, 
sobredotación intelectual, trastornos xeralizados do desenvolvemento e  trastornos de 
conduta. A estes cinco especialistas engádese un máis en orientación profesional, un 
especialista en audición e linguaxe e un profesional do traballo social ou da educación 
social. A normativa tamén fixa as funcións para cada un dos especialistas e nas que 
tamén esta presentes as dimensións preventiva, terapéutica e de apoio e 
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 Neste capítulo caracterizamos as/os profesionais da orientación aludindo ós 
trazos da profesión, da identidade profesional e dos roles desempeñados. Para facer 
isto tomamos como referencia cuestións relativas á orientación e á docencia. E 
rematamos reforzando o vínculo, xa exposto anteriormente, coa xustiza social.  
 Compre clarificar certos conceptos relacionados coa definición da identidade 
profesional, entre eles labor, identidade, roles e funcións. O labor sería o concepto 
mais xenérico que alude as características xerais do desempeño da orientación, e que 
inclúe os aspectos mais formais cos mais contextuais. O concepto de identidade é moi 
complexo e vai a bordarse extensamente nos seguintes apartados. A modo de 
introdución pode dicirse que a identidade ten unha cualidade cambiante e flexible, 
incluíndo dimensións sociais e subxectivas. O rol é un concepto mais específico ligado 
ás expectativas e as propias funcións asignadas normativamente. E función é a 
concreción das tarefas prescritas.   
3.1 A orientación educativa como profesión   
Para abordar a construción do labor que desenvolven os profesionais da 
orientación interna, consideramos oportuno partir da conceptualización do propio 
termo “profesión”. 
3.1.1 Concepto de profesión  
O termo “profesión” defínese no dicionario da Real Academia Española como 
“Emprego, facultade ou oficio que alguen exerce e polo que percibe unha 
retribución”. O termo asociase ó concepto de profesar, é dicir “de adquirir un 
compromiso formal, xa que o profesional é unha persoa que posúe coñecementos 
sobre unha temática e adquire o compromiso social de desenvolver a súa tarefa a 
partir duns determinados códigos e valores” (Oliver, 2013, p.53).   
Pola súa banda Freidson (2001), ó examinar as tendencias no estudo das 
profesións, considera que o concepto de “profesión” é unha construción da evolución 
histórica de certas sociedades. Vaillant (2007) delimita o concepto como o “resultado 
dun marco sociocultural e ideolóxico que inflúe nunha práctica laboral, xa que as 
profesións son lexitimadas polo contexto social no que se desenvolven” (p.4). Unha 
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profesión, polo tanto, é un concepto socialmente construído para dar solución ás 
necesidades sociais, que varían no marco da relación coas condicións sociais e 
históricas que afecten ó seu labor.  A orientación como profesión naceu e evolucionou 
ó abeiro de determinadas e diferentes políticas educativas que impulsaron a 
orientación como un servizo de apoio. 
Xunto coas condicións sociohistóricas, a forma en que os profesionais 
desenvolven o  seu labor ten moita relevancia no proceso de configuración dunha 
profesión. Poden apreciarse diferentes formas de asumir ou construír a 
profesionalidade, tal e coma se aprecia na clasificación dos diferentes modelos de  
profesionalidade de Lester (2015): o clásico, o de comercio, o técnico e o reflexivo. 
Algúns deles poden recoñecerse na configuración da orientación educativa como 
profesión. 
O modelo clásico incide na importancia da formación para a profesión, asentada 
nunha ampla base de aprendizaxe e cultura; os profesionais teñen unha ampla 
formación práctica profesional e  unha sólida cultura xeral. 
 O modelo técnico (racional) é froito da revolución e o desenvolvemento do 
pensamento científico. Fundaméntase en solucións racionais a problemas ben 
definidos, na formación estandarizada (con estratexias e metodoloxías para dar 
resposta a problemas xa tipificados), no control formal de acceso á profesión, na 
delimitación do traballo a realizar e na experiencia necesaria para levalo a cabo. 
Recoñécese a necesidade de actualización permanente. Este modelo é o que se está a 
traballar na formación inicial da orientación educativa, e tamén o que historicamente 
marcou a configuración da orientación educativa como profesión. Coincide coa 
tendencia ó diagnostico e axuste dos suxeitos a nivel educativo ou o itinerario 
educativo ou o campo profesional. Polo tanto, pode recoñecerse nas  orixes do labor 
de orientación e pervive tamén  na formación inicial. 
O modelo de comercio incide na formación práctica e na experiencia. A avaliación 
de competencias lévase a cabo dunha maneira informal. A aprendizaxe artesanal e o 
perfeccionamento de habilidades a partir da práctica, fundamentan o proceso 
formativo. 
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O modelo de reflexión creativa e interpretativa é o mais recente e foi adquirindo 
forza nas últimas décadas. Destaca a aprendizaxe mediante a acción e a reflexión, a 
toma de decisións en contextos diversos e o traballo co situacións problemáticas, en 
lugar de problemas ben definidos. Inclúe a asunción da aprendizaxe permanente. Este 
modelo pode servir de inspiración para caracterizar a orientación educativa cando esta 
é enfocada como unha práctica reflexiva. Como veremos o falar dos achados da nosa 
pesquisa, as profesionais protagonistas do noso estudo manifestan unha tendencia a 
formación permanente que ten conexións con este modelo.  
3.1.2 A orientación como profesión 
O xurdimento e desenvolvemento das profesións é unha característica 
fundamental do século XX (Rodríguez e Guillén, 1992). A orientación no ámbito 
educativo xurde vinculada á orientación profesional a principios do século XX. En  
España, “como no resto de Europa e en Estados Unidos, xorde para facer posible a 
reforma social de comezos do século XX e pasa por diversos períodos de éxitos e 
fracasos, intimamente ligados a historia socioeconómica e política” (Pérez Solís, 2010, 
p.150). O seu arranque desenvolvese ó servizo da industrialización. 
A orientación, historicamente, aparece ligada co "guidance" un labor enfocado 
cara asuntos profesionais, aínda que posteriormente se corresponde tamén co 
"counselling", un tipo de práctica que inclúe xunto a asuntos académicos o tratamento 
de problemas persoais.   
Nos comezos, a orientación estaba mais centraba no uso de test psicométricos e 
na etiquetaxe do alumnado. Era unha orientación focalizada en encaixar os suxeitos 
onde se  pensaba  que ían  ser rentables desde o punto de vista económico, polo tanto, 
cunha tendencia predominantemente terapéutica e diagnóstica, baseada en  prácticas 
normalizadoras.  Pode dicirse, que  a orientación tiña unha función contraditoria; por 
un lado, contribuía a mellora dos individuos e por outro lado, perseguía o encaixe dos 
suxeitos, a denominada “orientación para o axuste”, mediante a súa estandarización, e 
onde se responsabilizaba tanto do éxito como do fracaso ó individuo mediante o uso 
dos procedementos obxectivos de diagnóstico e tratamento (Rodríguez Romero, 
1997).  Os especialistas pedagóxicos e, entre eles os profesionais da orientación, 
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forman parte dun grupo privilexiado que é utilizado polo Estado para  certificar o 
coñecemento pedagóxico e lexitimar prácticas de regulación social. 
Desde un plano lexislativo, coa LXE (1970) comeza a lexitimación normativa das 
figuras profesionais encargadas da orientación educativa. A LOGSE (1990) supón un 
fito chave na instauración da profesión tanto na esfera lexislativa como na actuación 
práctica. Non obstante, na acción, a profesión tivo e segue a ter unha evolución 
complicada, dependente dos apoios e das restricións que as políticas sociais e 
educativas marcan. Hoxe en día, atópase nunha coxuntura contraditoria. Por unha 
banda, houbo unha reformulación da profesión, das funcións e da praxe profesional, 
primeiro pola influenza da integración na educación e logo polo  perseguimento dunha 
educación inclusiva que se apoiase  na defensa dos dereitos humanos. Esta evolución 
tan relevante na esfera da conceptualización, nembargante ten que loitar cun contexto 
lexislativo (a LOMCE), sociopolítico e económico moi desfavorable. Non só pola política 
de axustes orzamentarios senón tamén pola ideoloxía pedagóxica imposta polo 
neoliberalismo que prima o individualismo competitivo e a selección dos suxeitos 
segundo as súas capacidades.  
Se hai unha característica que define a orientación educativa é que é unha 
profesión de apoio, xa que xorde co propósito de axudar nos procesos educativos que 
teñen lugar nas diferentes institucións educativas. Polo tanto, está ó servizo do 
profesorado e do alumnado e ten que definirse en función das necesidades e intereses 
de ambos e construírse en interacción con eles  (Rodríguez Romero,1998).  
3.2. Identidade e identidade profesional 
3.2.1 Concepto de identidade 
O que somos, como nos vemos, como nos sentimos ante as diferentes situacións 
que nos toca vivir, xa sexa a nivel persoal ou profesional, é unha percepción, unha 
valoración dun mesmo, que está influenciada e marcada polas situacións vividas ó 
longo da nosa traxectoria. A identidade é un elemento esencial na construción do 
labor profesional. En base a esta premisa a continuación afondamos no concepto de 
identidade.  
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Tomamos en consideración a postura do construcionismo social que supera a 
noción estática, segmentada e individualista da identidade que sostén a perspectiva 
racional.  Desde este punto de vista a identidade no se constrúe de maneira fixa en 
función de certos atributos permanentes como o sexo, a etnia, ou a clase social ni 
tampouco dende unha individualidade illada. Polo contrario, constrúese dun xeito 
relacional e flexible no que a linguaxe e os contextos comunicativos específicos 
cumpren unha función moi relevante na súa configuración (Andrew Zurlinden, 2010). É 
por iso que o coñecemento e a comprensión, dentro deste marco conceptual, 
concíbense como histórica e culturalmente situados. A construción da identidade 
amósase como un proceso múltiple, cambiante e interrelacionado con variadas 
dimensión sociais. Esta perspectiva é coherente co estudo empírico da identidade das 
orientadoras nos seus contextos laborais e no escenario normativo.  
Comezamos cunha selección de definicións procedentes de investigacións que 
estudan  o concepto de identidade (entre outros, Balderas Gutiérrez, 2013; Domingo, 
Fernández & Barrero, 2013; Gewerc, 2001; Leite Méndez, 2011; Veiravé, Ojeda, Núñez, 
& Delgado, 2006).  
D´Angelo (2004) considera que a formación da identidade da persoa “é un 
proceso complexo de construción da súa personalidade desde os primeiros anos de 
vida, un proceso que transcorre nun contexto sociocultural específico, a través da 
mediación dos adultos e a influencia de normas e patróns sociais definidos” (p.3). Polo 
que a formación da identidade social ven ser o marco no que se configuran as 
identidades individuais.  
Ruvalcaba-Coyaso, Uribe e Gutiérrez (2011) entenden a identidade como un 
conxunto de procesos cuxo tecido se observa a través dos anos, non é ningunha 
situación espontánea, xa que atende a procesos evolutivos vinculados a factores 
ontoxenéticos e madurativos.  
Leite Méndez (2011) considera que hai que entender a identidade como un 
proceso continuo en constaste transformación, que pode asumir diferentes rostros, 
segundo a posición e situación contextual da persoa, a historia, a época, o traballo, as 
relaccións cos demáis, etc. O que implica recoñecer que é unha construcción social e 
non so individual.    
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Para Gewerc (2001) o concepto de identidade fai alusión a un suxeito e a súa 
definición como tal, é dicir, responde á cuestión ¿quen son?. Pártese da convicción de 
que sen a comprensión dese suxeito de como se foron configurando as estruturas 
sociais nel, ou sexa que froitos deron os procesos de socialización vividos por el e como 
saca adiante as estruturas sociais, non sería posible comprender o mundo que nos 
rodea. Este termo está ligado  a noción de permanencia, de mantemento dos puntos 
de referencia fixos que escapan os cambios que poden afectar ó suxeito ou ó obxecto 
no curso do tempo. Relacionase coa constancia, unidade e o recoñecemento do 
mesmo. Ser, ser un, e recoñecerse.  
Para Domingo et al. (2013, p.119) falar de identidade supón referirse a un 
conxunto de rasgos ou cualidades que posúen as persoas e que as diferencian dos 
demais. Comunmente, a identidade tradúcese no punto de intersección de varias 
miradas: cómo se quere ser e cómo se é en realidade (realidade e desexo), entre o 
discurso e a praxe/conduta, como se ve o suxeito e como o ven os demais (auto e 
heteropercepción), entre o persoal e o profesional. A identidade é polo tanto un 
construto conformado, ó mesmo tempo, por factores racionais (cognitivos) e non 
racionais (emotivos e afectivos), onde os valores persoais e profesionais están no 
núcleo que, a vez,  expresase na motivación,  actitude e  compromiso cos que o 
profesional afronta o  seu labor profesional (Bolívar, 2007). O concepto de identidade 
ten un carácter dinámico e de transformación constante: evidencia unha permanencia 
e estabilidade no tempo pero  é produto da interacción con outros nun proceso de 
continua construción o reconstrución (Solar & Díaz, 2009).  
Da mesma maneira,  a identidade na súa expresión  persoal mostra o “sentido de 
sí mesmo” o que aporta un suxeito no marco dun nosoutros ou nosoutras. Esta 
identidade persoal permítelle ás persoas recoñecerse a sí mesmas (quen son?), 
pensarse cara o futuro (que quero ser?) e verse en relación coas demais (quen son 
para as demais?). As identidades persoais supoñen sempre as “identidades colectivas”, 
é dicir, as persoas definen o que son a partir de recoñecer a súa pertenza a certos 
colectivos ou categorías coas que se identifican (Mortola, 2006, p.84). 
De feito, ninguén pode construír a súa identidade á marxe das identificacións 
que os outros formulan sobre el. A identidade para sí, como proceso biográfico, 
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reclama complementarse, como proceso social e relacional, coa confirmación polas 
outras persoas da significación que o actor outorga a súa identidade (Bolívar, 
Fernández, & Molina, 2005).  
Entendemos o concepto de identidade como a imaxe de si mesma  construída 
pola persoa; articula o individual e  social a través de interrelacións sociais; é dinámica, 
ó permitir adaptarse ós permanentes cambios do suxeito e da realidade; depende do 
contexto xa sexa familiar, social, laboral e histórico; ten carácter temporal, o individuo 
refírese o que foi, o que é e o que se pretende ser; a través da linguaxe, mediante 
narracións, as persoas poden dar conta do seu ser, describindo a súa historia, vida e 
experiencias no mundo (Balderas Gutiérrez, 2013, p.76).  
Cabe concluír que se presentan varios seguintes trazos. Partimos da idea de que 
é unha construción temporal é dinámica, a cal se presenta como un proceso continuo 
de construción e transformación social ó longo da vida. A imaxe que ten cada un 
mesmo é importante para que o suxeito entenda como os procesos de socialización 
axudan a comprender o mundo que o rodea. A identidade permíteche identificarte 
dentro dun grupo, onde a identidade persoal está ligada as identidades colectivas e á 
imaxe que os demais teñen dun mesmo, polo que a imaxe social condiciona a imaxe 
persoal. Vincúlase o individual e social.   
¿Como se configura a identidade?  
A identidade configurase a partir de procesos individuais  e colectivos, nunha liña 
socio-histórica particular. “O proceso de construción da identidade individual 
prodúcese nun ida e volta dende as manifestacións sociais e culturais, pasando pola 
construción individual e privada destas para volver de novo o punto de partida desde a 
expresión persoal das mesmas” (Veiravé et al., 2006, p.5).  
Para Gewerc (2001), a presenza do social é constitutivo da identidade, de tal 
maneira que sen o marco de relaciones sociais no é posible esa constitución. Este 
autor considera que hai que concibir a análise das identidades como unha negociación 
verdadeira entre os demandantes da identidade en situación de incertidume, e as 
identidades virtuais que se propoñen. Elo implica facer da calidade das relacións con 
outros, un criterio e un xogo importante na dinámica das identidades.  
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A  construción da identidade comeza a definirse no transcurso do proceso de 
formación inicial, na construción dun corpo de saberes e saber-facer e da 
interiorización de eses saberes en “saber ser”, que identifican ó profesional da 
educación, neste caso orientador ou orientadora como unha persoa construída por 
unha multiplicidade de experiencias de vida (Giddens, 1995, citado en Gewerc, 2001).  
Para Mortola (2006) as identidades constrúense “no interior de procesos de 
socialización, no interior de espazos sociais de interacción, e mediante identificacións e 
atribucións de sentido onde a imaxe de si mesmo se configura baixo o recoñecemento 
do outro” (p.84). De feito as ideas que cada persoa ten sobre si mesma non so se 
refiren ó mas íntimo de cada individuo senón que “constitúen o reflexo conflictual e 
dialéctico respecto de cada un deles e os outros con quen se relacionan en cada un dos 
momentos e contextos que adquiren relevancia nas súas vidas persoais e laborais” 
(p.85). 
Polo que para a construción da identidade é chave a localización das vivencias 
que marcan as traxectorias persoais e laborais nos tempos e nos espazos nos que 
foron construídas.  
Balderas Gutiérrez, (2013) considera necesario diferenciar  os conceptos de 
identidade persoal, social e profesional  que  configuran o entramado identitario que 
envolve os profesionais da educación.   
A identidade persoal posibilita ó suxeito a comprensión de si mesmo e dos 
outros, mediante o recoñecemento de semellanzas e desigualdades, 
contribuíndo na adquisición de saberes, imaxinarios, representacións e 
subxectividades da persoa, relacionase co coñecemento sobre as cousas e as 
accións realizadas; mediante esta bagaxe o individuo establece relacións, 
decide a qué grupos sociais integrarse e é a base para a identidade social 
(Balderas Gutiérrez, 2013, p.76). 
A identidade persoal configúrase como unha transacción recíproca (obxectiva e 
subxectiva) entre a identidade atribuída por outros e a identidade asumida (Bolívar et 
al., 2005). Tanto a identidade persoal como a profesional, “caracterízase polo seu 
sentido subxectivo e cambiante, pois configurase o longo da vida; tempo no que o 
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individuo recibe diferentes influenzas da contorna social” (Domingo et al., 2013, 
p.119).  
A identidade social implica dous aspectos, o primeiro corresponde as diversas 
imaxes do individuo para consigo mesmo como integrante de distintos grupos 
sociais e o segundo, as representacións que a sociedade constrúe de ditos 
grupos e dos seus membros. Desta maneira, o suxeito recoñecese e identificase 
coas agrupacións sociais as que pertece (familia, escola, comunidade, emprego 
ou profesión) e a sociedade  defíneo a partir da súa integración en ditos grupos. 
É por medio das relacións sociais que o suxeito aprende e recoñece as 
características que a sociedade lle asignou a cada grupo (Balderas Gutiérrez, 
2013, p.76). 
O concepto de identidade social, ó permitir situar os rasgos identitarios dun 
grupo profesional e polo tanto dos seus integrantes,   é importante para explicar a 
identidade profesional.  Aquín (2003) considera a identidade social como un fenómeno 
relacional e un modo de categorización que os grupos utilizan para organizar os seus 
intercambios. Considerar a identidade dun grupo non equivale a concretar o inventario 
dos seus rasgos culturais distintivos, senón atopar nestes rasgos os que son 
empregados polos membros do grupo para afirmar e manter unha distinción cultural. 
3.2.2. A identidad profesional na educación  
A identidade profesional é un resultado simultaneamente estable e provisorio, 
individual e colectivo, subxectivo e obxectivo, biográfico e estrutural dos diversos 
procesos de socialización que en conxunto, constrúen os individuos e definen as 
institucións (Dubar, 1997, citado en Mota Teixeira, 2009).  
É a maneira na que un profesional concibe  a súa profesión e o sentimento que  
lle xera, inflúe na maneira de pensar, de actuar e en como desenvolve as súas relacións 
coa súa contorna (Maya, 2003).     
Implica a adquisición de patróns propios da profesión, adaptándose ó desenrolo 
temporal da mesma; supón a apropiación de coñecementos, habilidades e saberes 
específicos, por medio da reflexión teórica, da propia profesión e da súa práctica 
nunha sociedade que outorga un recoñecemento a cada profesión e as valora de 
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maneira diferente (Balderas Gutiérrez, 2013). Sendo o resultado dun proceso de 
desenvolvemento que facilita ós individuos alcanzar a comprensión da profesión 
(Domingo Segovia et.al., 2013).  
A identidade profesional pode ser entendida  como a síntese dun duplo  proceso 
de identificación ou construción da identidade en virtude de modelos de referencia, e  
de consideración de elementos de diferenciación de natureza biográfica o persoal 
(Galaz, 2011),  no que conflúen de forma dinámica e interactiva variables de carácter 
tanto subxectivo (a historia persoal) como social (as referencias e pertenzas 
colectivas).  
Ruvalcaba-Coyaso, Iribe e Gutiérrez (2011), fan unha revisión do concepto de 
identidade e de rol no que consideran que “o emprego dunha definición de identidade 
pofresional depende das caractaerísticas propias da investigacións que se leve a cabo, 
do análise que cada autores plantexa, e incluso da utilización do termo identidade” 
(p.93). A configuración da identidade está determinada por un proceso de 
construcción de significado coa base a atributos sociais, culturais, políticos e 
económicos (Turnes, 1982; Gergen, 1985 citado en Ruvalcaba-Coyaso et. al, 2011) dos 
cales os elementos fundamentais son o intercambio social, o espazo, o lugar e o 
contexto no cal se desenvolven as persoas. Un proceso que se vai construindo o longo 
da vida. Para estos autores a identidade profesional configurase en función dos 
significados e construccións sociais que se teñan.  
Mórtola (2006) fai alusión ó termo de identidade laboral. Considera que se 
constrúe como o espazo común compartido entre os suxeitos, as súas contornas 
laborais e sociais e as institucións onde traballan. Estas identidades defínense na 
adhesión a uns modelos profesionais, produto da interacción entre un proceso 
biográfico continuo e os procesos relacionais.  
Pola súa parte, para Domingo Segovia et.al. (2013, p.120) a identidade 
profesional crease polas propias experiencias persoais e as valoracións que tiveron 
certos acontecementos na vida profesional da persoa. Ten lugar grazas ó espazo 
común compartido entre a persoa , a súa contorna profesional-social e a institución 
onde traballa, de forma progresiva ó  longo do tempo. Sendo o resultado dun proceso 
de socialización no ámbito do traballo, no que  asimila e constrúe a súa cultura 
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profesional.  Ademais esta é unha característica da persoa dinámica e cambiante que 
se constrúe día a día mediante as experiencias persoais vividas, onde se reflicten  
logros e fracasos.  A identidade profesional está influenciada pola identidade a nivel 
persoal e a nivel colectivo.  
Para Bolívar (2007) a construción dunha identidade profesional e un proceso 
continuo desde a “socialización pre-profesional” das primeiras idades no ámbito 
familiar, social e escolar, ata a formación inicial. En especial, a longa historia escolar 
que marcou a súa socialización “primaria” como alumnos, en parte, vai a condicionar o 
seu saber facer como profesionais no futuro, como mostran as historias de vida 
profesionais. Este mesmo autor considera que a formación inicial universitaria 
desempeña un papel de primeiro orde na configuración da “identidade profesional de 
base”, dependendo de cómo se aprendan os coñecementos teóricos e os modelos de 
ensinanza e de cómo se adquira unha primeira visión da práctica profesional. Aquí 
empeza a configurarse a proxección de si mesmo no futuro, ca incorporación de 
saberes especializados ou profesionais, que vinculan ó mesmo tempo unha ética 
profesional, unha concepción do mundo e un modo de situarse nel. Este aprendizaxe 
para a labor é un proceso complexo no que cada suxeito constrúe de modo propio e 
singular, a partir da súa traxectoria de vida, que fai que reconstrúa e resignifique dun 
modo particular o que aprende. 
De feito, na construción da identidade profesional interveñen moitos factores, xa 
que é un proceso evolutivo de interpretación e reinterpretación de experiencias ó 
longo da vida laboral, inflúe tamén a imaxe social da profesión, a súa tradición e a súa 
cultura (Macerlo e Vaillant, 2009).  
Domingo Segovia et al. (2013) entenden que a construción da identidade 
profesional, a través da interpretación de feitos que suceden o longo da vida 
profesional,  é dinámica e recíproca e crease grazas as interpretacións elaboradas por 
un mesmo e polas percepcións que teñen os demais sobre a persoa en cuestión. De 
feito, o desenvolvemento profesional pode conceptualizarse como un proceso de 
evolución ligado a cambios, aprendizaxes, melloras, perfeccionamentos reflexivos, etc. 
Vinculado polo tanto coa formación previa e permanente, como cos procesos de 
interrelación/interacción co contexto profesional e cultural no que se desenvolve.  
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Para Maya (2003) o sistema do “eu” desenvólvese no individuo en virtude da 
constante interacción coa contorna que o rodea, esta forma de ver o “eu persoal” 
denominase autoconcepto ou autoimaxe. A persoa  desenvolve o “eu persoal” “en 
virtude das súas vivenzas e da relación que desde o nacemento e a través de todas as 
etapas da vida, experimenta cos outros seres, ca súa contorna, ata conseguir un “eu 
persoal”maduro na súa idade adulta” (p.100). Kelchtermans (1993) sinala que o “eu 
profesional” do profesional da educación evoluciona co tempo e que está constituído 
por cinco elementos interrelacionados: a autoimaxe, a autoestima, a motivación para o 
traballo, a percepción da tarefa e a perspectiva de desenvolvemento futuro. Na táboa 
10 preséntanse  adaptadas ó labor de orientación.  




 ¿Quen son como orientador/a? 
 ¿Que conexións hai con quen son como persoa? 
2. Autoestima 
 
 ¿Ata que punto estou facendo ben o meu traballo? 
 ¿Estou satisfeita/a comigo mesmo como orientador/a? 
3. Motivación para o 
traballo 
 
 ¿Que me motivou para ser orientador/a? 
 ¿Que me motiva para seguir séndoo? 
 ¿Qué podería contribuír a aumentar (ou manter) a miña motivación 
como orientador/a? 
 ¿Cómo me poden axudar outras persoas? 
4. Percepción da tarefa 
 
 ¿Que debo facer para ser un bo/a orientador/a? 
 ¿Que me preocupa con respecto a acción orientadora coas  
familias?  
 ¿Que me preocupa  con respecto ó asesoramento ó profesorado é o 
centro no seu conxunto? 
 ¿Que me preocupa con respecto a colaboración  con outros servizos 
e outros profesionais?  
 Do que fago habitualmente, ¿que forma parte do meu traballo 
como orientadora e que non forma parte del? 
 ¿Que podo facer para mellorar a miña situación? 
5. Expectativas 
 
 ¿Cales son as miñas expectativas de cara o futuro e qué sinto con 
respecto a elas? 
 ¿Como visualizo o resto dos meus anos na labor orientadora? 
¿Como podería mellorar o meu futuro? 
Adaptada de Getting the story, understanding the lives: from career stories to teacher’s 
professional development, (pp.443-456) por G. Kelchtermans, 1993. Teaching and teachers 
education, 9(5/6), 443-456 
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Por outro lado, Fernández Losa (2002, p.66) considera relevante falar de 
motivación profesional cando se está a configurar unha labor profesional. Esta 
presenta tres aspectos: a resistencia profesional, a perspicacia profesional e a 
identidade profesional.   
A resistencia profesional fai alusión  á capacidade de superar  os obstáculos da  
contorna laboral e de adaptarse a acontecementos inesperados; sendo quen de 
desenvolver novos modos de utilizar as súas habilidades para enfrontarse ós 
problemas e ós sucesos inesperados.  
Os profesionais que teñen perspicacia profesional concentran a súa atención nos 
obxectivos profesionais e participan en actividades de desenvolvemento que lles 
axuden a acadalos; ademais,  toman medidas para evitar que as súas habilidades 
queden obsoletas.  
As persoas cunha identidade profesional forte están comprometidas co centro de 
traballo, no noso caso coa escola, e son quen de facer o que sexa preciso (como 
traballar durante largas horas) para finalizar un proxecto ou atender os pedidos do 
alumnado ou compañeiros de traballo e están orgullosos de traballar no colexio.  
Por último, Sachs (2003) (citado en Day, 2006) identifica dúas formas 
contrapostas de identidade profesional, de interese para a orientación educativa, a 
empresarial e a activista. A identidade empresarial asociase cos profesionais da 
educación eficientes e responsables, que son os que aceptan os imperativos da 
normativa imposta polos axentes externos, que dan unha ensinanza de calidade 
elevada, medida por indicadores exteriores de rendemento. A identidade activista é 
impulsada pola crenza na importancia de mobilizarse en beneficio da aprendizaxe do 
alumnado e de mellorar as condicións nas que se produce a  aprendizaxe. Cando 
prevalece esta forma de entender a orientación favorécense ambientes de 
colaboración e compromisos morais cos valores sociais vinculados a xustiza social. 
Unha vez situados nos conceptos de identidade e de identidade profesional, o 
seguinte paso  é abordar o concepto de identidade profesional docente. Consideramos 
que  a súa abordaxe é importante na medida en  que as protagonistas do nos estudo 
foron docentes con anterioridade ó seu labor especializado de orientación. 
Caracterizar a súa identidade docente axudar a comprender a súa traxectoria 
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profesional  previa.  Partindo da diversidade de estudos que abordan a  “identidade 
profesional do profesorado” (Díaz, Alfageme, & Serrano, 2013; Pontes, Ariza, & Del 
Rey, 2010; Bolívar, 2006; Díaz, Pontes, & Ruíz, 2015) mostramos algunhas das 
definicións que teñen maior vinculación co quefacer orientador, obxecto do noso 
estudo.   
Podemos entender a identidade docente como “a forma na que os mestres se 
ven a si mesmos e entenden o desempeño das súas actividades, establecendo relación 
cos distintos actores involucrados no proceso educativo, dependendo do contexto 
social e laboral” (Balderas Gutiérrez, 2013, p.77). Así como un lugar de loitas e 
conflitos, un espazo de construción de maneiras de ser e de estar na profesión, 
realzando a mestura dinámica que caracteriza a maneira en como cada un se sinte e se 
di educador ou educadora (Mota Teixeira, 2009).  
Para Veiravé et al. (2006, p.3) a identidade ofrece a posibilidade de comprender 
o traballo docente dende o individual e o colectivo, fundamentándoo na relación 
inseparable entre o suxeito e o contexto. Os profesionais docentes constrúen a súa 
identidade compartindo espazos, tempo, situacións, roles, ideas, sentimentos e 
valores acerca da súa profesión. Polo que a identidade docente é “unha construción 
dinámica e continua, a vez social e individual, resultado de diversos procesos de 
socialización entendidos como procesos biográficos e relacionais, vencelladas  a un 
contexto (socio-histórico e profesional) particular no cal eses procesos se inscriben” 
(Vaillant, 200, p.4). 
Para Solar e Díaz (2009), a identidade profesional refírese a unha entidade 
individual que o docente constrúe a partir da súa relación co seu espazo de traballo e 
grupo profesional de referencia, a que se consolida cando cada docente descobre as 
súas concepcións básicas acerca do proceso didáctico e emerxen as súas crenzas 
implícitas acerca de si mesmo e dos outros, sexan estes colegas ou alumnado.  
Monereo e Badía (2011) consideran que a identidade docente engloba o 
conxunto de representacións relacionadas ca docencia que un profesor ou profesora 
ten de si mesmo, e que son bastante estables no tempo e ben delimitadas en cuanto ó 
seu contido. Algunhas das cuestións que inflúen na conformación da identidade 
152 
Capítulo 3. A identidade das/os profesionais da orientación 
 
                                                                                                                                                    
 
persoal docente son; ¿Quen son como mestre ou mestra?¿Por que teño que facer..? 
¿Para que teño que facer...? ¿Creo que está ben feito?. 
Mortola (2006, p.86) entende por identidade laboral docente a noción de si 
mesmo que porta un suxeito de si mesmo como ensinante. Esta noción de si 
mesmo expresa as propias representacións  respecto do traballo de ensinar, 
que  se constrúen na interacción con outros docentes e demais persoas que 
participan no quefacer escolar ó longo do desenvolvemento biográfico.  
De feito si preguntamos ó propio docente “quen é”. O que o mestre ou mestra 
responda terá como base as múltiples representacións que pode haber construído de 
si mesmo, en ocasións articuladas entre si cun alto grado de coherencia (Monereo & 
Badía, 2011). Porque cada profesional aprende coñecementos, elabora crenzas sobre a 
profesión a partir da súa propia historia, da súa propia actividade (Navarrete, 2008; 
Ojeda, 2008). 
Para Vaillant (2007) a temática da identidade docente refírese a cómo os 
docentes viven subxectivamente o seu traballo e a cales son os factores de satisfacción 
e insatisfacción que teñen. Tamén ten relación ca diversidade das súas identidades 
profesionais e coa percepción do oficio polos mesmos docentes e pola sociedade. 
Poden ser entendidas como un conxunto heteroxéneo de representacións 
profesionais, e como un modo de resposta a diferenciación ou identificación con 
outros grupos profesionais. Existen ademais identidades múltiples que dependen dos 
contextos de traballo ou persoais e das traxectorias de vida profesional. Pero esa 
identidade comporta unha especificidade referida ó campo de actividade docente que 
é común os membros do “grupo profesional docente” e lles permite recoñecerse e ser 
recoñecidos nunha relación de identificación y de diferenciación (cos “no docentes”). 
Polo que a identidade profesional do profesorado é unha construción que se 
realiza o longo de toda a vida  docente, en sucesivas etapas e eventos complexos de 
clasificar, de maneira que a imaxe e o concepto que o profesor ou profesora constrúe 
de si como profesional reúne dimensións afectivas e cognitivas, persoais e sociais en 
torno a unha constante proxección entre ó pasado e ó futuro (Galaz, 2011). 
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Monereo e Badía (2011) identifican catro compoñentes na identidade do 
docente:  
- As representacións sobre o rol profesional. O rol de docente con coñecementos 
pedagóxicos xerais, o rol de docente experto en contidos pedagóxicos 
específicos, e o rol de docente experto na disciplina da materia.  
- A representación sobre a ensinanza e a aprendizaxe, en tanto que coñecementos 
explícitos ou implícitos forman parte das crenzas do docente sobre conceptos e 
principios educativos, procedementos e estratexias de ensinanza, e 
coñecemento condicional ou estratéxico sobre cando, onde e como aplicar eses 
principios, procedementos e estratexias docentes.  
- As representacións sobre os sentimentos asociados a docencia, vinculadas coa 
dimensión emocional da docencia. Tratan do coñecemento sobre as asociacións 
afectivas que un docente fai entre determinados sentimentos e determinadas 
crenzas sobre a ensinanza e o aprendizaxe.  
Por outro lado, a socialización do profesional da educación está ligada ós niveis 
colectivo e individual na conformación da súa identidade, onde se relaciona 
principalmente con familias, mestres e mestras, colegas, alumnado, equipo directivo 
(Balderas Gutiérrez, 2013).  
No referente os factores chave que condicionan as distintas configuracións da 
identidade, Bolívar (2007) considera que o seu cambio, así como a efectividade 
percibida do profesional da educación no seu traballo, dependen do contexto social, 
das experiencias vividas, das súas relacións cos colegas e alumnado, da cultura 
organizativa escolar e dos acontecementos da vida persoal. Neste proceso 
desempeñan un papel chave as experiencias escolares vividas como alumnas ou 
alumnos, o posible atractivo da docencia, a súa primeira modelación na formación 
inicial  e, por último, os comezos do exercicio profesional.  
De feito, a identidade  dun docente  non é a mesma   nos primeiros anos de 
traballo, preocupada principalmente pola supervivencia, que  anos despois, cando as 
súas preocupacións poden centrarse na consolidación dos seus coñecementos e 
habilidades en relación coa ensinanza (Mórtola, 2006, p.87). O mestre principiante 
tamén pode descubrir a súa identidade adaptándose as expectativas e directrices dos 
154 
Capítulo 3. A identidade das/os profesionais da orientación 
 
                                                                                                                                                    
 
demais, o que se denomina “conformidade estratéxica”, co paso do tempo, a imitación 
e a conformidade poden dar lugar a intervencións mais persoais; a orixinalidade 
increméntase a  medida que pasa de asumir unha identidade a construír a súa propia 
(Lacey, 1977; citado en Day, 2006). 
Cortés, Leite e Rivas (2014) entenden que a identidade docente comeza a 
forxarse  mesmo antes de iniciar os estudos de profesorado, non só debido a propia 
experiencia como estudantes, senón  tamén a influenza do imaxinario socio cultural en 
torno a escola e a actividade docente, entre outros factores.  Tamén consideran que os 
anos de formación universitaria, dado que explicitan moitas das visións acerca da 
escola,  sitúanse como un dos piares da identidade docente. 
Segundo Ferreres e Imbernón (1999), o profesorado novel atópase con varias 
problemáticas: as difíciles condicións de acceso xa que non hai medidas de adaptación, 
de apoio, ou medidas formativas extraordinarias, e a inseguridade e falta de confianza 
que lle leva a procura de estratexias de supervivencia. Identifican sete problemas 
percibidos polos docentes no seu primeiro ano de exercicio: 
1. A disciplina da clase: xestión da aula 
2. A motivación do  alumnado  
3. Atención as diferenzas individuais 
4. Valoración do traballo do alumnado: a avaliación 
5. As relacións coas familias 
6. A organización do traballo en clase 
7. A insuficiencia de materiais 
Estas problemáticas coas que se encontra o profesorado novel inflúen na 
conformación da súa identidade profesional e na detección das súas necesidades 
formativas. Os anos de exercicio profesional posteriores contribúen a asentala ou 
reformulala dentro do grupo social de pertenza mediante a asimilación dos saberes 
que fundamentan a práctica profesional e o sentimento de verse recoñecido ou non 
polos outros axentes (colegas, alumnado e familias) (Bolívar, 2007). 
 Ademais, como  sinala Day (2006), as identidades profesionais dos docentes 
están asociadas coa materia que ensinan,  as súas relacións co alumnado, os seus 
papeis e as conexións entre estes e a súa vida de fora do centro educativo. 
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3.2.3. A identidade profesional na orientación educativa 
Aínda que o labor profesional da orientación ten un percorrido mais curto co 
docente, comparten dinámicas similares na súa configuración. A identidade dos 
profesionais da orientación interna nos centros de educación infantil e primaria está 
influída por un conxunto de factores que se van configurando permanentemente 
influídos polo marco  normativo que regulamenta as súas funcións, pola interación cos 
distintos axentes educativos e polas condicións  materiais nas que se desenvolve o seu 
quefacer.  
A identidade profesional do orientador ou orientadora ven sendo o resultado 
dunha combinación de situacións sociais e biográficas vinculadas, por un lado, á 
historia de vida persoal do orientador ou orientadora onde entran cuestións de tipo 
familiar, social, escolar ou profesional e, por outro, as relacións sociais que ten cos 
demais en espazos e tempos institucionais.  
Para poder comprender este proceso debemos ter en conta que, inicialmente, 
cada profesional parte dunha primeira identificación, dun primeiro rol , “ a identidade 
profesional de base” (Dubar, 1995, citado en Lopes, Pereira, Sousa, Carolino, & 
Tormenta, 2007). Esta identidade de base vaise enriquecendo a medida  que asume 
novos roles e aumenta o caudal de coñecementos, mediante o afondamento e a 
reflexión sobre  a súa praxe.  
 Do mesmo xeito que outros profesionais, os orientadores constrúen e 
reconstrúen a súa identidade no ámbito do traballo baixo a influenza directa dos 
acontecementos da súa vida, contados e reinterpretados no conxunto da vida 
profesional.  Neste proceso, é de grande relevancia que reflexionen e potencien a súa  
praxe para que eles mesmos delimiten  cal é o seu quefacer  e para que a sociedade 
coñeza  o seu traballo (Domingo et al., 2013).  
O orientador, máis aínda cando falamos de funcións de asesoramento, precisa 
dunha identidade “reconstruída” para exercer con coherencia o seu labor. Esta 
configurase con tempo e no transcurso da profesión orientadora, non xorde 
automaticamente como resultado dun título profesional, senón que é preciso 
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construíla, isto require dun proceso individual e colectivo de natureza complexa e 
dinámica (Vaillant, 2007). 
Para comezar a visualizar algunhas das características que un orientador 
comparte con un profesional da educación tomamos como referencia o traballo de 
Hargreaves e Fullan (2014, p.108) onde a través dun estudo sobre as definicións 
clásicas do que constitúe unha profesión en educación apuntan ás seguintes 
características:   
- Coñecemento especializado, experiencia e linguaxe profesional. 
- Compartir normas comúns de prácticas. 
- Procesos longos e rigorosos de formación e cualificación. 
- Unha ética de servizo, incluso un sentido de vocación na relación cos clientes. 
- Autorregulación da conduta e disciplina. 
- Autonomía para facer xuízos discrecionais fundados. 
- Traballar xuntos con outros profesionais para resolver casos complexos. 
- Compromiso cunha aprendizaxe continuada e actualización profesional. 
Da mesma maneira, Hargreaves e Fullan (2014) fan referencia ó concepto de 
capital humano, entendido como o coñecemento e as destrezas precisas para a 
profesión. No desenvolvemento do labor orientador abranguería as seguintes 
cuestións básicas: coñecer as funcións propias e saber desenvolvelas, coñecer o 
alumnado e entender como aprenden, entender a diversidade cultural e as 
circunstancias familiares do alumnado, estar familiarizado e poder elixir as prácticas 
acertadas e innovadoras, e ter as capacidades emocionais para empatizar con diversos 
grupos de nenos e nenas e de adultos tanto dentro como fora da escola e  facilitar o 
traballo colaborativo con outros profesionais educativos e sociais. Tamén trata de 
posuír paixón e o compromiso ético de servir ó alumnado e o profesorado e querer 
mellorar na forma na que provee os diversos servizos que que compoñen a labor de 
orientación.  
Ademais, a configuración da identidade está afectada e influenciada polas 
experiencias pasadas, presentes e as proxeccións futuras. A identidade profesional do 
orientador constrúese biograficamente, a partir das prácticas profesionais e dos 
propios procesos de desenvolvemento, tanto profesionais como persoais. O seu saber 
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orientador adquírese o longo de todo ese proceso, en consonancia co seu 
desenvolvemento vital, moral e cognitivo e en base á súa propia historia de vida e 
traxectoria profesional ou desenvolvemento biográfico (Domingo et al., 2013).  
Pero se algo debemos ter en conta é que a construción da identidade profesional 
dos profesionais da orientación non deixa de ser un desafío permanente (Prieto, 2004). 
Cuestións relacionadas coa súa orixe, a súa relación simbiótica coa docencia e as 
particulares circunstancia sociopolíticas recentes contribúen a dar complexidade a 
construción da identidade profesional das orientadoras e orientadores. 
Considerando a importancia que teñen os aspectos contextuais  na configuración 
da identidade profesional e aplicando esta influenza á identidade dos orientadores e 
orientadoras, imos considerar como desde a institucionalización desta tarefa se poden  
observar certas tendencias contraditorias. Pode dicirse, que circunstancias 
sociopolíticas e económicas unidas a cuestións normativas e de política educativa 
caracterizan un escenario de exercicio da profesión moi complicado, no que se 
combinan un cambio de perspectiva pedagóxica de carácter progresista, que ten que 
ver coa diversidade e a inclusión, con unhas condicións institucionais cada vez mais 
restritivas, como xa se comentou no capítulo 1.  
Polo tanto, temos que engadir un importante elemento de loita contra a 
frustración para ser capaces de construír unha identidade profesional apropiada para 
as orientadoras e orientadores nas contraditorias circunstancias nas que están a 
traballar. Referímonos  a traballar como activistas ou axentes para a xustiza social. 
3.3 Abordando a cuestión dos roles na orientación   
Dentro do labor profesional dun orientador ou orientadora un dos puntos chaves 
da construción da súa figura profesional ven asociada ó rol que debe desempeñar para 
desenvolver o seu cometido. A identidade profesional refléxase na construcción do rol 
(Ruvalcaba-Coyaso et al., 2011). Dada a variedade de factores que influíron na xénese 
e desenvolvemento histórico da orientación educativa, non é de estrañar que exista 
certa confusión sobre cal é rol ou os roles do profesional da Orientación Educativa 
(Álvarez a Bisquerra, 2012).  A isto hai que engadir  a cantidade de tarefas  que se lle 
encomendan nas distintas áreas e en diferentes contextos. Todas estas facetas 
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“supoñen a adquisición de diferentes roles e funcións que pode desenvolver o 
profesional da orientación en diferentes contextos e dependendo das necesidades que 
sexan específicas de axuda” (Álvarez e Bisquerra, 2012, p.37).  
O  primeiro paso neste apartado é definir o que entendemos por rol profesional. 
Boza, Toscano e Salas (2007) considérano como “ os papeis propios e xenuínos  
no desempeño das acciones típicas das súas intervencións psicopedagóxicas” (p. 112). 
Os mesmos autores recollen o concepto de Sanz e Sobrado (1998, p.27) que o 
entenden como "o conxunto de realizacións no desempeño do traballo que expresan 
as accións e resultados esperados dos profesionais da orientación nas diferentes 
situacións laborais".         
Dende o punto de vista do interaccionismo simbólico o rol non é algo 
estaticamente definido segundo as expectativas de desempeño nin as funcións 
prescritas ou especificadas, senón que se constrúe. Entón poden distinguirse varias 
formas de desenvolver o rol. Pódese falar de tres formas de desempeñar o rol, o 
prescrito, o subxectivo e o actuado (Zupiria, 2000). O rol prescrito fai referencia ó que 
se espera de un. Un papel xa determinado. Este rol téñeno as persoas que esperan que 
se lles diga que e como facer as cousas. O rol subxectivo fai referencia ó individuo e ó 
que el considera que son as súas funcións e actitudes. Este rol soe aunar as propias 
expectativas, e ideoloxía e faise unha idea do que esperan del así como actúa dacordo 
ós seus criterios. Pola súa parte o rol actuado fai referencia ós actos do profesional, xa 
que un pode pensar que o seu rol consiste nunha serie de funcións e actitudes e sen 
embargo non ser capaz de levalo á práctica. Xa que pode ser mais importante cumprir 
as expectativas da contorna que as propias. Funciona como aprendeu a facelo pero na 
contorna espérase que funcione coma os demais.   
Velaz de Medrano (2008, p. 156) considera que o “rol profesional queda definido 
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3.3.1 Os roles do profesional da orientación 
Boza, Toscano e Salas (2007) realizan unha síntese dos roles que se atribúen os 
orientadores, os cales se comentarán a continuación. 
Tomando en consideración o dito, presentamos algúns dos  roles dos 
orientadores: asesor/consultor, axente de cambio, interventor psicopedagóxico, lider, 
coordinador de recursos e avaliador.  
I) O rol de axente de cambio 
O seguinte rol que caracteriza o labor de orientación  é o de axente de cambio. A 
concepción de orientador como axente de cambio “é un elemento clave no proceso de 
construción conxunta do coñecemento para pasar á transformación do sistema de 
forma colaborativa” (Álvarez e Bisquerra, 2012, p. 102). Ademais de considerarse o 
orientador como un axente de cambio educativo tamén se considera como un axente 
de innovación (Rodríguez Espinar, 1998). 
Tamén se considera á figura do orientador como un axente de cambio por medio 
do asesoramento e apoio a centros, e á contribución en temas como os plans de 
mellora, a innovación e a xustiza social (García López, 2016).  
O rol de axente de cambio, conecta, como se expuxo no capítulo 1 co principio 
de intervención social.  Boza, Toscano e Salas (2007, p.115) conéctano co modelo de 
consulta/asesoramento. Onde se inclúen tamén os roles de dinamizador de estruturas 
e de líder. Tamén se considera "solucionador" de problemas, dosificador de novidades, 
equilibrador de forzas internas, e facilitador de materiais e recursos.  
Algunhas das funcións que caracterizan o rol de axente de cambio (Álvarez e 
Bisquerra, 2012, p. 38) son;  
 Empregar o modelo de asesoramento colaborativo para introducir cambios 
no sistema a través de procesos de innovación educativa. 
  Facilitar a comunicación entre as distintas instancias implicadas nos 
procesos de cambio. 
  Contribuír á creación dun clima de centro positivo; facilitar o traballo en 
equipo entre o profesorado. 
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  Asumir o liderazgo aceptado como un factor de dinamización dos procesos 
de cambio.  
  Adoptar estratexias de xestión positiva de conflitos, onde a participación e 
colaboración dos distintos membros implicados asegure a solución óptima; 
promover a avaliación da orientación.   
 Participación activa nos procesos de toma de decisións.   
 Dinamizar unha cultura da calidade educativa onde a orientación é un 
factor de calidade.  
  Manter relacións coa familia como axentes educativos importantes; e 
establecer relación coa comunidade.   
Boza, Toscano e Salas (2007) consideran que se debe abordar dentro do axente 
de cambio o rol de líder,  caracterizado  pola capacidade de influír sobre as decisións e 
encamiñar cara determinadas posturas, posicións, formulacións ou accións.  
Outro  rol a ter en conta é o  de dinamizador de estruturas, entendido como 
experto no coñecemento, avaliación e, sobre todo, dinamizador de entidades 
o estruturas institucionais. Supón un coñecemento das mesmas, da súa 
historia, das súas normas (explícitas e implícitas) e rutinas, por un lado; pero, 
por outro lado, tamén supón o dominio e a posta en práctica das habilidades 
necesarias para ser capaz de insertarse na estrutura, adquirir certo grado de 
autoridade (a autoridade do coñecemento e a experiencia) dentro da mesma 
e, desde esa postura, remover os cementos da mesma cara posicións 
innovadoras e de cambio positivo (Boza, Toscano e Salas, 2007, p.115). 
II) Rol de comunicador 
Boza, Toscano e Salas (2007) consideran este rol de relevancia xa que a 
comunicación é a base da orientación. Estes mesmo autores tamén abordan o rol de 
informador, comprendéndoo como “un profesional que acumula unha información 
precisa e relevante sobre educación e orientación e establece os mecanismos 
oportunos de transmisión da mesma os destinatarios (alumnado, profesorado ou 
familias). Para orientar hai que coñecer”  (p.113).  
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III) Rol de coordinador de recursos 
Neste rol podemos ter por un lado o rol de deseñador de programas, como 
experto en programación de intervencións orientadoras e por outro lado o rol de 
deseñador, recopilador ou difusor de materiais. Polo que se constitúe un banco de 
recursos de orientación e titoría (Boza, Toscano e Salas, 2007). 
IV) Rol de avaliador 
O rol de avaliador caracterízase pola competencia en tarefas de valoración, 
diagnose e investigación de institucións, procesos e persoas. Require pola tanto dunha 
capacitación experta en cuestións como definición de obxectivos, deseño e 
metodoloxía de investigación, estratexias, técnicas e instrumentos de diagnose, 
avaliación e recollida de datos, así como a interpretación e presentación de 
conclusións e implicacións a partir dos mesmos (Boza, Toscano e Salas, 2007, p.117).  
V) Rol de interventor psicopedagóxico 
Boza, Toscano e Salas (2007, p.119) consideran que este rol enlaza co concepto 
de orientación como intervención psicopedagóxica. Aglutinaria roles como os de 
terapeuta e experto en intervención individual, profesor (de materia), profesorado de 
apoio ou aplicador de programas (intervención sobre grupos). Neste senso, todos os 
roles indicados anteriormente supoñen algún tipo de intervención.  
3.3.2. A importancia do rol de asesor 
Un dos roles principias dos e das profesionais da orientación é o de asesor, 
vinculado ó modelo de consulta. O rol de asesor de profesorado, parte da 
consideración dun profesional  con coñecementos e experiencia en orientación capaz 
de dar resposta a situacións educativas complexas en forma de suxestións, 
orientacións, procedementos ou materiais. O  rol de asesor pode partir das  demandas 
do profesorado e/ou da avaliación de necesidades percibidas polo  propio profesional 
da orientación ou do centro educativo (Boza, Toscano e Salas, 2007, p.113).  
Para Rodríguez Romero (1998) a converxencia entre o asesoramento e a 
orientación afecta á construción de novos roles profesionais a partir dos previamente 
exercidos Xa que con frecuencia estes profesionais tiveron que asumir varias tarefas 
como formadores, docentes, orientadores, etc. Os especialistas en orientación que 
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estiveran máis habituados a manter relacións estreitas co profesorado, serían, en 
principio, máis proclives a desenvolver unha relación mais igualitaria e, polo tanto, 
máis cercana á esixida na construción do papel de axente de apoio. Pola contra, se o 
profesional da orientación ignorase a mediación do ensinante, será mais custoso pasar 
a construír as relacións simétricas que esixe a tarefa de asesoramento. Pero definir o 
novo rol suporía algo mais que intentar asimilar patróns de actuacións novidosos, xa 
que obriga a formular unha toma de postura fronte a asuntos mais decisivos nos 
procesos de asesoramento, como a interacción entre iguais e o equilibrio entre as 
demandas externas e os requirimentos dos centros. 
As características do asesoramento no ámbito da orientación educativa 
Para abordar os trazos do labor de asesoramento séguese a clasificación de 
Rodríguez Romero (1996). Polo tanto, para facer visibles as experiencias biográficas 
vinculadas ó asesoramento vanse ter en conta  as seguintes elementos clave: o sentido 
da axuda e o apoio, a responsabilidade dos asesorados, a colexialidade, a credibilidade 
e a ética.  O motivo de levar en conta  estas chaves é o de estar presentes na 
conceptualización da orientación.  
a) Sentido da axuda e o apoio  
Axudar “é unha tendencia natural do ser humano que está ligada ós vínculos 
socio-afectivos do grupo de pertenza e oó impulsos solidarios que levan a auxiliar a 
suxeitos externos a este” (Rodríguez Romero, 1996, p.65). Desencadease a partir da 
conciencia de necesidade ou da situación de desvantaxe de certas persoas ou grupos, 
en determinados momentos da súa vida ou en determinadas situacións.  
De feito, a axuda foise profesionalizando, a medida que os sistemas sociais 
institucionalizaban a atención a grupos con necesidades  moi variadas.  Ofrecer axuda 
xustifícase, na medida na que responde ó problema que ten a persoa afectada, unha 
acción que ofrece a axuda procura a capacitación e a autonomía dos axudados. No 
caso do asesoramento a axuda ofrecese dun profesional a outro profesional e esta 
peculiaridade é moi importante.  
Con respecto á Orientación, a axuda tal e como se aprecia en Bisquerra (1996, 
p.152) onde parte do termo “axuda” para referirse a orientación, considerándoo como 
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“un proceso de axuda continuo a todas as persoas, en todos os seus aspectos, co 
obxecto de potenciar a prevención e o desenvolvemento humano o longo de toda a 
vida.”. Para Rodríguez Moreno (1991) orientar é “fundamentalmente, para axudar as 
persoas e auxiliar a un individuo a clarificar a esencia da súa vida” (p.11) e Velaz De 
Medrano (1998, p.37) considera que a orientación ten “o obxecto de facilitar e 
promover o desenvolvemento integral dos suxeitos”. Sendo estas só unha pequena 
mostra de definicións sobre orientación Educativa vese con claridade como a axuda e o 
apoio son un eixo fundamental deste labor. 
b) A responsabilidade dos asesorados  
Seguindo a Rodríguez Romero (1996, p.75), o asesoramento outorga aos 
asesorados poder para guiar todo o proceso, non só realizando a demanda, senón 
tamén aceptando ou non os servizos e suxestión do axente de apoio. Deste xeito,  
afírmase que a responsabilidade recae no asesorado. Falar de responsabilidade supón 
considerar o poder que ten o profesorado para influír no proceso de asesoramento. É 
preciso buscar medios para que desde a postura persoal do asesor, se garantice a 
suficiente apertura como para ser quen de atender e comprender puntos de vista 
diverxentes e conciliar formas de entendemento compartido.  
Débese ter en conta que a autenticidade coa que se viva a participación no 
proceso de asesoramento é decisiva para a responsabilidade. Xa que o orientador 
debe traballar honestamente, mostrando o seu punto de vista e facilitando a 
participación do profesorado, pero sen esquecer que debe facer que o profesorado se 
implique e tome conciencia da súa actuación. Para isto,  o labor levarase a cabo 
poñendo as bases para construír unha relación de confianza.  
Como se aprecia en Corominas (1998) recollido por Cobos (2010), cando os 
docentes se implican en actividades de orientación cambian algunhas das súas 
concepcións educativas pois chegan a comprender mellor o sentido dos servizos de 
orientación nos centros, así como as funcións do profesional da orientación, a vez que 
asume unha responsabilidade compartida e a necesidade de implicarse neste esforzo 
educativo.  
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A mesma autora sinala que os docentes implicados na orientación dedican máis 
tempo e se involucran máis co alumnado con dificultades cognitivas, emocionais ou 
socias, e dan moita maior importancia a que todos os estudantes reciban a 
correspondente información e orientación para a toma de decisións no persoal, 
académico e profesional. 
c) A credibilidade do asesor  
A credibilidade é unha condición que favorece  o  rol de asesor. A honestidade e 
a coherencia son  dous garantes  para gañar a confianza do profesorado (Rodríguez 
Romero, 1996). 
Rodríguez Romero (1996) fai referencia a influencia profesional como a forma na 
que os asesores inducen  cambios nos asesorados. A influenza profesional exércese a 
través da credibilidade que os asesores xeran na súa relación co profesorado. Entre os 
principais factores  de  credibilidade e influenza profesional do asesor, cabe salientar: 
- A personalidade: como unha función das características persoais, como 
carisma ou liderazgo.  
- A pericia: como unha función de coñecemento especializado ou destrezas e 
acceso a información. 
Con respecto á orientación, non debemos esquecer que o orientador é un 
profesional experto polo que a súa formación é chave para poder resolver as 
situacións que se lle presenten e poder conseguir así credibilidade. Neste sentido, a  
cualificación e a formación especializada son fundamentais. 
Outro  factor chave  na  credibilidade é, segundo Rodríguez Romero (1996, p.89),   
“a maneira na que o asesor usa a información que se produce sobre o centro e 
profesorado no tempo do proceso de asesoramento, xa que este débese tratar con 
absoluta confidencialidade. Dándolles aos asesorados o control dos datos”.  
d) A Colexialidade  
Esta é unha característica fundamental do asesoramento. Para  que se produza 
hai que configurar dun modo específico a interacción de asesoramento e o axente de 
apoio debe de ter unha disposición especial á reciprocidade. As relacións 
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verdadeiramente simétricas son aquelas que se producen entre colegas, xeradas 
mediante a influenza.  A colexialidade require  ademais “da reflexión entre pares dado 
que garante a identificación e reconstrución dun corpo de saberes e prácticas 
especializadas para tomar decisións” (Prieto, 2004, p.45). 
A colexialidade é un requisito para asegurar a responsabilidade dos asesorados e, 
polo tanto, a capacitación do profesorado. Ten que ver cos procedementos de 
participación responsable e democrática e demanda o establecemento de relacións 
colexiadas entre o profesorado e o asesor nun contexto no que se avoga polo 
establecemento de relacións profesionais baseadas na cooperación.  
e) A ética 
Con respecto á ética, o asesoramento obríganos a ser moi esixentes con asuntos 
de igualdade, de dignidade e de autoestima profesional. Para comprobar se  foi todo o 
hnesto que lle é posible,  o asesor ten que ser consciente dos intereses que o  moven e 
reflexionar  sobre a interacción cos asesorados. “Non ten que buscar a lexitimación 
dunha posición ou da posición oficial, senón a conexión entre posicións, como un 
medio para ir cara unha base de entendimento e actuación mellor informada e máis 
ética” (Rodríguez Romero, 1996, p. 95). 
A ética que o orientador debe posuír débese basear, inicialmente, na 
confidencialidade e no respecto. Xa que se require por parte deste discreción, 
honestidade e confianza. O orientador/a debe exercer as súas funcións  de maneira 
responsable, deste xeito, demostra un alto grao de profesionalidade.  Outro aspecto á  
ter en conta é  o respecto polos dereitos das persoas que asesora e  polo resto das que 
interveñen no proceso educativo (Lázaro, 1998).   
A construción do rol de asesor/a na orientación educativa 
Boza, Toscano, e Salas (2007) caracterizan o rol de asesor centrado no 
profesorado como:  
un profesional con coñecementos e experiencia en orientación capaz de dar 
respostas a situacións educativas complexas en forma de suxestións, 
orientacións, procedementos ou materias dirixidos a outros profesores e 
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profesoras, ben ante as demandas dos mesmos, ben a partir da avaliación de 
necesidades realizadas polo propio orientador ou a institución (p. 113). 
O proceso de construción do rol de asesor/a foi caracterizado por Rodríguez 
Romero (1996; 2001). O rol do asesor configurase dun modo emerxente e híbrido e vai 
adquirindo nitidez ó distanciarse de outros roles cos que está emparentado, como o de 
orientador/a, pero neste traballo imos a tratar de mostrar os vínculos entre o rol de 
asesor e orientador. 
Investigar este proceso mediante historias de vida de orientadoras permite 
considerar a diversidade de posibilidades   na traxectoria biográfica de cada unha delas 
e descubrir as afinidades e as diverxencias neste proceso de construción persoal. Para 
caracterizar este proceso imos ter en conta as dimensións relevantes na construción 
do rol de asesor/a (Rodríguez Romero, 1996):  a fusión do rol, a negociación do rol e a 
contextualización do rol.  
a) A fusión do Rol  
O rol que os orientadores/as han de desenvolver nos centros educativos 
encóntrase moi relacionado coa converxencia entre o seu papel como orientador e 
asesor, como xa se comentou ambos comparten o seu compromiso coas labores de 
axuda, teñen dominio dun campo especializado do saber e non hai diferenzas en 
termos de autoridade formal. 
Para Rodríguez Romero (1996) o habitual é que as persoas que exercen un 
número variado de roles, tanto na súa vida persoal como profesional. Estes 
traspásanse e fúndense entre si, creando una amalgama da que sobresaen 
determinados roles cos que a perso se sente máis identificado. Os roles que son máis 
internalizados actúan como guía ou estrutura profunda que configura os 
comportamento en diferentes escenarios. O  proceso de fusión do rol de axente de 
apoio vai  estar condicionado polo internalizados que estean os roles previamente 
desenvoltos. No noso contexto educativo o mais usual é que conten con experiencia 
como ensinantes (pedagogas/os terapéuticas/os) ou orientadoras. Do mesmo modo 
hai que considerar como se relaciona co seu grupo de iguais.  
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No caso da orientación aqueles “orientadores que estiveran mais acostumados a 
ter en conta ó profesorado, a diagnosticar e precisar tratamentos, serían mais 
proclives a desenvolver unha relación mais igualitaria con este e, polo tanto, mais 
próxima a esixida na construción do rol de axente de apoio. Se pola contra, o 
orientador ignorase a mediación do ensinante, dificilmente podería pasar a ter as 
relacións simétricas que esixe a tarefa de asesoramento, con que o proceso de fusión 
dos roles precisamente se resentiría o rol de asesor” (Rodríguez Romero, 1996, p. 42). 
b) Negociación do Rol 
Para Rodríguez Romero (1996), os roles apréndense en situacións de interacción, 
que requiren certa reciprocidade nas perspectivas dos participantes. Desta maneira, a 
negociación do papel resulta ser un proceso inevitable que se produce implicitamente. 
O axente de apoio está obrigado a intentar comprender, interpretar e negociar  a 
relación entre o concepto de seu rol e as previsións acerca de seu rol que percibe 
teñen os grupos cos que interactúa. Deste xeito,  un asesor ou axente de apoio, que se 
relaciona con outros grupos variados de profesores e diferentes institucións, está  
irremediablemente involucrado en procesos de negociación do papel, procesos que 
que se producen sempre que inicia novas interaccións. O máis probable é que o axente 
de apoio descubra o seu concepto de rol a medida que se expoñen a diversas 
interaccións en situacións diverxentes. Débese ter en conta que a negociación non é 
un proceso   sinxelo e doado, xa que é complicado traballar con visións en litixio.  
 Marrodán e Oliván (1996)  salientan a importancia  de que  o asesor explicite as 
súas referencias respecto ó marco de colaboración, o seu enfoque de ensinanza e 
aprendizaxe, e a forma na que o alumnado adquire o coñecemento. Tamén sinalan que 
é necesario ter en conta que as representacións e expectativas do profesorado están 
marcadas polas experiencias previas respecto aos procesos de asesoramento e os 
contactos con outros asesores, así como polo autoconcepto e motivación que se 
constrúen nas situacións de asesoramento, e que estes non son estáticos nin fixos.  
Estes criterios  aportan orientacións a hora de decidir os procedementos de 
negociación e delimitación do rol de asesor e de concretar o contido do asesoramento. 
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C) Contextualización do Rol  
O axente de apoio e o ensinante están involucrados no contexto das 
organizacións educativas e socialízanse dentro destas.  
Rodríguez Romero (1994) considera que as situacións de interacción prodúcense 
nun escenario que actúa como locus. Nel desenvólvense  os roles condicionados por 
imperativos organizativos, culturais, históricos e de poder. O axente de apoio e o 
docente están involucrados nese escenario,  no que  se socializan. De modo que non só 
as expectativas están ligadas a significados específicos do contexto, senón que as 
interaccións, as accións de asesoramento e o proceso de negociación do rol están 
mediatizados polas raíces históricas e as formas que adopta o poder nese escenario.  
Polo que a construción do rol de axente de apoio realizase, nun escenario 
complicado, un escenario con fronteiras móbiles no que se entrecruzan intereses 
contrapostos de colectivos profesionais con culturas e propósitos diverxentes: os 
centros educativos e o profesorado e as instancias administrativas e os administradores 
da educación. 
Tendo en conta que o asesoramento é unha función chave na orientación, 
Domingo (2003) considera que o saber do asesor adquírese ó longo de todo o seu 
proceso de desenvolvemento profesional, en consoancia co seu desenvolvemento 
vital, moral e cognitivo e en base a su propia historia de vida e traxectoria profesional. 
Así mesmo, considera que compartindo e asumindo un discurso vaíse construindo 
unha identidade. Nesta liña,  as experiencias das profesionais son de vital importancia 
no proceso de ser e sentirse orientadoras de forma comprometida e responsable.  
 O contacto e a interrelación con outros profesores e outros asesores, non só 
aumenta o coñecemento do axente de apoio (de cuestións particulares e de 
perspectiva), senón que tamén o fai o seu nivel de compromiso con esa comunidade 
discursiva na que se integra no seno dun proxecto de mellora. Pero este 
recoñecemento da creatividade do coñecemento experto e a posibilidade de sometelo 
a xuízo e apertura, tamén comporta riscos, tanto na perdida de certezas e ferramentas 
operativas fiables, en canto a renuncia ó control da situación e a apertura ideolóxica a 
visións alternativas e contextuais, baseadas no saber practico e o aprendizaxe cultural 
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do orientador. Isto abre novas portas que lle obrigan a comprender, oír e argumentar; 
e así, aprender e dotarse de unha nova identidade como orientador e como asesor 
(Domingo Segovia, 2003, p.4).  
3.3.3 O rol de activista para a xustiza social  
Ós roles mencionados están vinculados a accións e funcións, sen embargo tamén 
se fala de rol para referirse a un modo de actuación que ten características 
transversais e que pode impregnar todo o labor de orientación cando o orientador ou 
orientadora  ten a determinación de guiarse pola xustiza social. Por iso algúns autores 
engaden o ro de activista cando as actuacións en materia de orientación están dirixidas 
polo compromiso pola xustiza social (Kennedy & Arthur, 2014). Este vínculo xa se 
anticipou no exposto anteriormente e tamén no primeiro capítulo.  
Cando a resposta a frustración é proactiva, os profesionais da orientación 
responden comprometéndose coa igualdade. Deste xeito, están a construír unha 
identidade profesional de carácter activista ou comprometida (Shriberg & Fenning, 
2009). Hai tres facetas que poden sinalarse como relevantes o construír este tipo de 
rol.  
A primeira cuestión ten que ver ca erradicación da desigualdade e da inxustiza 
social. Tal e como se comentou van ser varias as circunstancias que afinen a identidade 
do orientador ou orientadora, pero tendo en conta que o campo de traballo principal é 
a inclusión educativa é fundamental partir da idea de que os orientadores “han de 
xogar un papel destacado na erradicación da desigualdade e da inxustiza social”  
(Santana Vega, 2010, p. 261) como defensores e axentes promotores da xustiza social.  
Este tipo de identidade profesional céntrase en facer que o alumnado nas peores 
condicións saian adiante (advocacy), mediante un labor  de resistencia ante as diversas 
formas de exclusión dos bens educativos que están a padecer. A xustiza social tómase 
como referente para examinar as diversas problemáticas que poden limitar a inclusión 
e estimular a exclusión.  
Unha interrogante que está sempre presente no labor do profesional da 
orientación é ¿De qué maneira debe afrontar un orientador ou orientadora o desafío 
que supón traballar ante situacións de desigualdade (social, económica, cultural, etc.), 
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en organizacións escolares que traballan baixo a consigna de atención a diversidade e 
a inclusión educativa? Santana Vega (2010, 2013) (p.268/p.150) para dar resposta a 
esta cuestión propón os catro pasos que se amosan a seguir:  
a)  Describir (que fago).  
b) Informar (qué significa o que fago). 
c) Confrontar (cómo cheguei a ser como son). Para elo buceamos no noso 
interior e nos acontecementos e circunstancias que creemos nos marcaron e 
deixaron unha impronta na nosa forma de ser e de estar no mundo. 
d) Reconstruír (como podo facer as cosas dunha maneira distinta). O comezar a 
espiral de ciclos de reflexión-acción reflexión “embarcámonos” nun proceso de 
reconstrución profesional e persoal. 
Unha vez que se tomou conciencia da situación de traballo na que o orientador é 
unha engranaxe mais da organización, terá que valorar se é factible adoptar un 
enfoque de traballo socio-crítico e comunitario e idear, en colaboración cos membros 
da comunidade educativa, as estratexias oportunas (de índole política, económica, de 
intervención con determinados sectores sociais...) para conseguir que as organizacións 
escolares avancen no camiño de ser institucións que atendan a diversidade, non 
homoxeneizando senón promovendo a inclusión.  
Santana Vega (2013) considera que para desempeñar unha correcta labor 
orientadora, o profesional da orientación ten que posuír:  
- Comprensión:considerando esta como chave nas labores de axuda, os 
profesionais da orientación han de cultivar a ética da comprensión, sendo 
preciso exercitala para que o labor de asistencia/axuda/apoio sexa fructífero. 
(p.137). 
- Aceptación: o trato nas relacións interpersoais e os procedementos utilizados 
inflúen na relación dos profesionais da orientación cos axentes da comunidade 
educativa. A aceptación pode expresarse tanto a través da linguaxe corporal 
coma da verbal, e en ambos casos débese transferir a idea de que se desexa 
axudar á persoa e non controlala. De feito,  é a actitude de aceptación a que 
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permite cambiar a situación das persoas, sendo un dos condicionantes 
fundamentais no proceso de atención/apoio (p.138). 
- Rapport, empatía e atención: baséanse na aceptación e comprensión e están 
relacionadas con elas.  O rapport é un vínculo que se establece con outro 
caracterizado polo interese, a capacidade de resposta a unha delicada atención 
emocional; supón un interese sostido cara unha persoa que debería 
comunicarse cunha actitude cariñosa, atenta e interesada (p.138). A empatía é 
a capacidade de poñerse no lugar do outro. A atención requira da pericia d arte 
de escoitar e observar, de tal forma que poidamos coñecer e comprender a 
esencia dos contidos e sentimentos na comunicación interpersoal, sendo tan 
imporante o que do o “outro”, como como o di e o por qué o di.   
- Crenzas e valores: tendo en conta que o nosos sistema de actuación persoal 
vese moldeada polo sistema de crenzas e valores adquiridos dende idades 
temperás. Os profesionais da orientación encaran na súa labor cas súas propias 
crenzas e valores (p.139). 
Para Domingo (2003) a responsabilidade e a capacidade dos orientadores 
adquírense co seu exercicio, dentro dun proceso persoal de experiencia e de toma de 
decisión, no que “os outros” e o clima profesional integra o proceso de 
desenvolvemento son moi importantes. Esta traxectoria e repertorio de experiencias, 
reflexións e oportunidades de aprendizaxe vividas serán as que marquen os sentidos, 
os acentos, as posibilidades e o nivel de tal saber.  
García Nieto (2000) aporta algunhas cualidades básicas como o sentido de 
responsabilidade profesional, utilización prudente e confidencial da información, 
adecuación nas relacións interpersoais caracterizadas polo respecto as persoas, 
madurez e equilibrio persoais, así como sensibilidade cara os problemas dos outros. 
A segunda faceta do rol activista o vincula ós dereitos humanos. Un dos principios 
básicos do quefacer do profesional da orientación é o de respecto ós dereitos e á 
dignidade das persoas. E a prudencia no labor xa que esta manifesta un trato dos datos 
rigoroso e coidadoso. A posibilidade de traballlar desde a orientación interna nos 
centros educativos, convértese nunha grande oportunidade para  abordar cuestións 
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que vaian  mais aló do currículum, xa que a través dela tamén se poden traballar 
cuestións de xustiza, afectividade e solidariedade. Lynch, Baker e Lyons (2014) subliñan 
a vulnerabilidade humana xa que todas as persoas somos dependentes, variando o 
grao en diversos momentos da vida, e consideran que existe un problema de 
desigualdade na provisión e recepcións de coidados e de amor, considerando polo 
tanto a necesidade dunha equidade afectiva na construción das identidades persoais ó 
constatar as relación entre as conexión emocionais, as obrigacións morais e a provisión 
de coidados e de amor. E nesta caso o profesional da orientación ten unha 
oportunidade de acción de intervir nestas cuestións. 
Nesta liña, Riveros (2011, p.19) considera que o amor, a confianza e a empatía 
son estados socioafectivos nos que se basean as relacións de toda a comunidade 
educativa. Por amor aceptamos ó outro e interesámonos nel; a confianza permite que 
cada un exprese as súa ideas plenamente; e a empatía favorece o seguimento de 
escoitas activas sendo este un requisito fundamental para comprender ós demais. A 
xenerosidade e o respecto son importantes características na construción da 
identidade do orientador; a primeira significa dar, de acordo á capacidade de cada 
quen e recibir segundo a súa necesidade;   o respecto supón a consideración das ideas, 
opinións e actos dos demais e contribúe a crear un ambiente de relacións humanas. 
A terceira que faceta do rol activista que imos a considerar vincula o rol co 
acompañamento e os coidados.  
Para Riveros (2011), o acompañamento no sistema educativo é unha relación 
personalizada, a cotío asociada a conducir, guiar, escoltar. “Unha acción ou 
intervención continuada que consiste en camiñar ó lado de alguén para ofrecer o que 
somos, sabemos, podemos e posuímos, e poder desta maneira facilitar o camiño do 
acompañado para que poida alcanzar o seu obxectivo” (p.14). Polo que para 
acompañar, o profesional da orientación ten que estar capacitado e disposto a 
formarse, asesorarse e traballar en equipo, ser consciente da importancia da tarefa de 
acompañamento e da visión de alcance da mesma, ter caro ata onde estamos 
dispostos  achegar na tarefa de acompañamento e ter decisión para intervir, implicarse 
e “complicarse” (p.14-15).   
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A partir desta mirada, pódense propoñer algunhas das características do 
acompañamento como son descubrir á persoa, asumir a diversidade, atopar o tesouro  
particular e acompañar á integridade da persoa. O que supón aprender a escoitar, 
aprender a mirar e deixarse transformar polo outro. Sendo polo tanto un proceso 
ligado a relación entre dúas ou máis persoas en procesos de ensinanza e axuda 
(Riveros, 2011). 
Da mesma maneira que o acompañamento, a forma de tratar ó alumnado é 
unha das claves do labor orientador.  Mediante os coidados que se lle ofrecen ós 
rapaces e rapazas  desde a incorporación ó sistema educativo ata o momento de 
avanzar a outra etapa educativa, tamén son un punto a ter en conta na identidade do 
orientador, a maneira de atender e coidar do alumnado.  Ó traballar con nenos, estes 
requiren de certa sensibilidade e atención por parte dos profesionais que 
desenvolven o seu labor profesional neste contexto. Un contexto no que 
necesariamente os membros da comunidade educativa teñen que aprender a coidar 
e a coidarse a si mesmos (Solsona, Tome, Subias, Pruna, & de Miguel, 2005), xa que 
para poder coidar é importante que un mesmo se coide a si mesmo primeiro. 
3.4.  Investigando a identidade profesional na orientación 
Xa que esta investigación está configurada a partir da metodoloxía biográfico-
narrativa, é necesario abordar o concepto de identidade narrativa e biográfica.  
3.4.1.  A identidade narrativa e biográfica 
Aínda que pode falarse de identidade social, identidade situacional, identidade 
profesional, identidade narrativa e identidade biográfica (Caballero, 2009), en 
coherencia coa metodoloxía de noso estudo imos a centrarnos na identidade narrativa 
e a biográfica. 
Hai que considerar que a identidade é unha creación narrativa que se enuncia a 
partir dun balance situado. Esta articulase nunha traxectoria pasada, un presente e 
unha noción de futuro que se reflexa nun plan de vida posible ou desexable. 
Constitúese en relatos que teñen temporalidade, personaxes, rutinas, fortalezas e 
debilidades, felicidades e tristezas que se vinculan, en ocasións, como causas e efectos 
que tratan de xustificar en moitos casos xiros na vida, cambios, alteracións de destinos. 
174 
Capítulo 3. A identidade das/os profesionais da orientación 
 
                                                                                                                                                    
 
Pódese entender  como un relato múltiple, susceptible de cambios o longo do tempo e 
das situacións diferenciais, narrado e realizado en coautoría ou coprodución con 
outros (Mórtola, 2006, p.87). 
Bruner (2003, 2004) en Capella (2013, p.119) propón que “o cómo vivimos a vida 
é inseparable de cómo a contamos, o que dá conta da realidade subxectiva e a 
importancia da narrativa na construción da identidade”. 
Para Domingo Segovia et al. (2013, p.120), a identidade narrativa  “é creada polo 
suxeito mediante os relatos,  relatos que dan sentido e significado á súa traxectoria 
persoal e profesional”. Este tipo de identidade non responde a unha explicación 
secuencial de acontecementos vividos, senón á  interpretación subxectiva dos feitos da 
propia historia. 
Así, a identidade narrativa mostra un proceso dinámico no que se reinterpreta a 
si mesmo. E se refire ó proceso de construción de significados da relación entre el 
mesmo e o mundo a través da narración. Nesta a identidade persoal desprégase na 
acción e nas obras ante outros, xa que a persoa ó narrarse a través da acción e a través 
do reflexo que outros lle dan, vai recoñecendo a súa identidade ó expresarse e ser 
recoñecido por outros  (Capella, 2013, p.119).   
Segundo Cortés et al. (2014) unha perspectiva narrativa pode ofrecer a 
posibilidade de integrar elementos de discusión e análise como base da compresión e 
reconstrución do significado da práctica orientadora desde o punto de vista da 
identidade. Porque calquer traballador de educación precisa interrogarse sobre as súas 
propias prácticas, repensalas e imaxinar e desenvolver propostas de transformación.  
Para Domingo Segovia et al. (2013) a identidade biográfica está estreitamente 
relacionada coa identidade narrativa. Na medida que cada persoa ten a súa propia 
historia de vida, que a fai diferente dos demais, dando lugar a unha biografía 
determinada, a unha identidade biográfica concreta. Os mesmos autores recollen unha 
cita de Van Manen (2003) na que afirma que “todos os recordos, reflexións, 
descricións, as entrevistas gravadas ou as conversacións transcritas referidas a 
experiencias, xa constitúen transformacións das experiencias, ó tempo que permiten 
acceder á teoría fundamentada sobre a práctica” (p.121).  
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Tendo en conta a relación existente entre o desenvolvemento profesional e a 
construción da identidade consideramos oportuno indagar con técnicas biográfico-
narrativas na traxectoria profesional de orientadoras exemplo de boa praxe, para 
poder comprender o que  fundamenta a súa actuación  profesional, poñendo en valor 
o proceso da súa traxectoria profesional. De feito para Domingo et al. (2013) o uso das 
narracións  é unha boa estratexia para a construción, reconstrución e reflexión da súa 
propia identidade no ámbito da profesión orientadora. Consideran que a narración é 
confeccionada no momento no que se vive, se conta ou se recapacita sobre algún feito 
en concreto. O transcurso narrativo tamén require  levar a cabo un proceso de 
reflexión sobre un mesmo, sobre o devir histórico, cultural e contextual baseado en 
acontecementos chave, cronoloxía de feitos, interpretación e valoración de vivencias.  
En definitiva, a construción que a persoa  fai sobre sí propia mesmo configúrase a 
partir dun proceso de apropiación subxectiva da identidade social, ou sexa, das 
categorías de pertenza e da súa situación en  relación cos outros; por outro lado, as 
representacións que os demais fan dun mesmo son unha “atribución” e un 
recoñecemento da identidade profesional  que están en interacción co profesional. 
Polo que a identidade xógase nas transaccións que opera o propio suxeito respecto da 
súa historia e os seus proxectos (transaccións biográficas), e entre a identidade 
atribuída polos outros e asumida por si mesmo (transaccións relacionais) (Bolívar, 
2007).  
As aproximacións máis recentes fan unha construcción da identidad máis 
reflexiva e, neste sentido, tamén Trejo e Mora (2014) consideran que cas narrativas 
autobiográficas  pódese ofrecer unha mirada moi rica da identidade profesional. 
Ventura (2010) comenta que, a través dos relatos de experiencia, os profesionais da 
educación -ou no noso caso da orientación- teñen a oportunidade de deixar de verse 
como un suxeito que executa prescricións para descubrir quen son, cara onde van e 
cales son os seus desafíos fronte a sociedade actual sometida a profundas 
transformacións sociais, económicas e culturais, moitas veces contraditorias como xa 
se mostrou. 
Giddens (1995) citado en Bolívar (2007) mantén que, nas condicións actuais da 
modernidade tardía, onde se intensifica a necesidade de individualización e 
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reflexividade, a identidade convertese nun “proxecto reflexo do eu, consistente no 
mantemento dunha crónica biográfica coherente, continuamente revisada” (pp. 13-
14).  
3.4.2. A narrativa como medio para afondar na identidade 
A construción da identidade, desde a perspectiva que se adopta nesta 
investigación está indisolublemente ligada ós procesos biográficos e ás traxectorias 
individuais. Neste senso, as formas e os contidos polos que os profesionais da 
orientación adquiren, manteñen, e desenvolven a súa identidade ó longo da carreira, 
revélanse de grande importancia para a comprensión das súas prácticas (Gewerc, 
2001).  
 Comprender desde dentro a vida e traballo das orientadoras condúcenos a 
indagar na construción da identidade como profesionais da educación atendendo as 
súas propias situacións de vida cotiá, os seus discursos, as súas sensacións, 
percepcións e modos de ser. A narrativa das súas traxectorias profesionais permite 
“poñer afora” un conxunto de accións e pensamentos propios para poder abordalos 
con certa distancia, dá lugar á análise da súa propia vida, das decisións que toman, 
cómo realizan as tarefas, con quen, así poden percibirse a si mesmas na realidade da 
que son partícipes, e identificar as condicións de produción do traballo como parte 
constituinte da súa identidade e a súa cultura (Veiravé et al., 2006). 
Podería dicirse que a identidade e a forma de construíla a través do relato é unha 
lectura que os profesionais da orientación fan dos contextos nos que viven e os modos 
de enfrontarse a eles. “Esta lectura podería entenderse como a teoría que se fai acerca 
dun mesmo e da súa contorna” (Veiravé et al., p.4). A través do relato da propia 
historia profesional que realizan as protagonistas é posible desentrañar as 
representacións e analizar aqueles trazos que as identifican e  que poden axudar a 
definir qué significa ser orientadora en educación infantil y primaria (Gewerc, 2001).  
Para Aceves (2001), o traballo de construción biográfica aporta a temporalidade 
precisa para “modificar a noción estática e estable das identidades, ademais de 
proporcionar elementos para distinguir as posibilidades, opcións e os procesos de 
decisión ós que se enfrontan os actores sociais na elaboración e construción 
problemática das súas pertenzas e afiliacións grupais” (p.13). A elaboración de 
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biografías para a comprensión das identidades emerxentes é unha opción que nos 
permite unha análise interpretativa. Isto é así, por que os relatos de vida son un  
documento reflexivo e interpretativo dos propios actores, que ó temporalizar as súas 
vivencias e sistematizalas como experiencias diferenciadas dan conta dunha 
periodización, e unha sucesión de etapas, fases e ciclos de vida, que conteñen e 
representan as múltiples e sucesivas identidades asumidas e elaboradas polos 
narradores.   
Da mesma maneira, Bolívar et al. (2005) consideran que a investigación 
biográfico-narrativa permite analizar as identidades profesionais docentes (comúns e 
individuais), e o seu desenvolvemento.  A metodoloxía biográfica  evidencia  que a 
formación da identidade  asentase, nun primeiro momento, nas experiencias, saberes 
e representacións da biografía individual. Por iso, os procesos formativos deben 
articularse coa propia traxectoria biográfica, entendidos como procesos de 
desenvolvemento individual, de construción da persoa do orientador, como re-
apropiación crítica das experiencias vividas (Bolívar, 2007).  
Para finalizar, convén puntualizar a cuestión da construción da profesión como 
un proxecto vital e profesional, partindo da idea de que é unha construción activa no 
que se desenvolve a identidade do profesional ó longo de todo o ciclo vital (Gifre, 
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 Este cuarto capítulo ten como finalidade ofrecer unha explicación de como se 
desenvolveu o proceso metodolóxico do estudo.     
4.1 Fundamentación metodolóxica: a investigación biográfico-narrativa   
 Partimos da idea de que con este estudo pretendemos explorar como as 
participantes articularon e construíron o labor de orientación na etapa de infantil e 
primaria a través das súas experiencias. Este obxectivo require documentar as súas 
vivencias profesionais e situalas no escenario social que as rodeou. Tendo isto en conta 
considerouse que a metodoloxía mais axeitada para o obxecto de estudo é a 
cualitativa (Flick, 2004, 2014a). As investigacións cualitativas permiten mostrar e 
comprender como os suxeitos da investigación se relacionan coa súa contorno, como 
influíron as súas experiencias nas súas vidas e o significado que eles outorgan as 
experiencias sociais e educativas que protagonizaron (Goezt & Lecompte, 1988).  
Considerando o dito, dentro do campo da investigación cualitativa optamos por 
traballar co enfoque biográfico narrativo. Nas últimas décadas os estudos narrativos 
gañaron peso en diversos campos de investigación como unha frutífera perspectiva de 
investigación social cualitativa (Bernasconi, 2011) e como unha ferramenta de 
relevancia para investigar en educación e contribuír a construción do coñecemento 
educativo (Cortés Pascual & Medrano Samaniego, 2005). 
É tamén unha modalidade metodolóxica que se fai especialmente pertinente 
para “poder entrar no mundo da identidade, dos significados, do saber práctico e das 
claves cotiás presentes nos procesos de interrelación, identificación e reconstrución 
persoal e cultural”  (Aceves, 1994, 2001, citado en Bolívar, Domingo, & Fernández, 
2001, p.4). 
A investigación biográfica trata de reelaborar cunha nova vivencia, uns 
fragmentos de vida que nos axuden a darlle un valor único pero extrapolable a 
comprensión da realidade común (Cortés, 2011). Este tipo de estudos son 
especialmente útiles para a análise dos procesos mediante os cales persoas, grupos e 
organizacións outorgan significado as súas experiencias (Bernasconi, 2011). É por 
tanto, unha forma de comprender un labor profesional “dende a propia linguaxe das 
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orientadoras respetando os significados que lle atribúen ós distintos aspectos do seu 
traballo” (Mórtola, 2006, p.89).  
Bolívar et. al (2001, p.18) utilizan o termo “investigación biografico-narrativa” 
como unha categoría ampla na que inclúen un extenso conxunto de modos de obter e 
analizar relatos: historias de vida, historia oral, escritos e narracións autobiográficas, 
entrevistas narrativas, documentos persoais ou de vida, relatos biográficos, 
testemuñas. Pola súa parte Pujadas (2000, p.135) coincide en que as modalidades mais 
frecuentes utilizadas neste campo son a biografía, autobiografía, historias de vida, 
narración biográfica, relato biográfico, documentos persoais e fonte oral. 
Dentro da metodoloxía biográfica narrativa a modalidade elixida para esta 
investigación, como xa se ha mencionado anteriormente, son as historias de vida. Esta 
estratexia nos ofrece no só coñecementos derivados da memoria narrada das 
experiencias das persoas investigadas, sino que lles permite incluso descubrir  
territorios non explorados (Hernández, Sancho, & Creus, 2011). Esta capacidade de 
ofrecer coñecemento novo incluso para os propios informantes foi unha das razóns 
que tivemos en conta para optar pola súa aplicación na nosa investigación.  
Dentro desta óptica de investigación, a técnica das historias de vida permítenos 
conectar as narrativas persoais biográficas dos informantes co seu contexto 
sociocultural, histórico e institucional (Hernández, 2011). Xa que teñen a capacidade 
de expresar e formular o vivido cotidianamente nas estruturas sociais, formais e 
informais (Ferraroti, 2007, 2011). Partindo do amplo corpus de coñecemento e de 
experiencias que configuraron a propia identidade persoal, podemos vincular 
biográficamente a identidade profesional (Bolívar, 2005).   
Por todo elo o método biográfico foi elixido para entrelezar o devenir profesional 
singular co desenvolvemento histórico e institucional do labor de orientación en 
Galicia.   
É, polo tanto, unha ferramenta que nos permite entrar no mundo da identidade 
e das claves cotiás presentes nos procesos de interrelación e reconstrución persoal e 
cultural (Aceves, 2001) das informantes do estudo.  Trátase de “analizar a historia de 
vida como unha práctica discursiva que ven a satisfacer certas necesidades 
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interpretativas dentro dun contexto social en cambio e no marco da interacción social 
da situación de entrevista” (Bernasconi, 2011, p.11).  
Suárez Pazos (2002, p. 111) define a historia de vida como o análise que se 
realiza a partir dun relato biográfico retrospectivo no que o narrador, en forma oral ou 
escrita  preséntanos o conxunto ou parte da súa vida. Estes relatos soen ofrecer unha 
información minuciosa e detallada sobre unha realidade, pero tamén translocen 
sentimentos e emocións persoais, sendo moi interesantes para coñecer o impacto real 
dos momentos de cambio e a complexidade das relacións sociais primarias. 
Facer uso do método biográfico, recopilando historias de vida na súa dobre 
dimensión persoal e contextual, constitúe unha peza clave metodolóxica para acadar 
unha comprensión fiable das nosas informacións (Pujadas, 2000, p.132). As historias 
que acumúlanse na memoria cambian segundo as circunstancias nas que se narran. Xa 
que contarlle que a unha amizade cuestións sobre a túa vida non é o mesmo que 
facelo con un investigador que quere coñecer a túa traxectoria profesional (Mórtola, 
2006). 
Para concluír, Goodson (2003) comenta que a maneira de empregar métodos 
relacionados ca historia de vida para situar a vida e o traballo duns profesionais no seu 
contexto social más amplo, consiste en desenvolver, en colaboración, novas 
perspectivas ben fundamentadas para a construción social da ensinanza. Ó traballar 
nun ámbito tan persoal como a ensinanza, a orientación no noso caso, é de vital 
importancia usar procedementos de investigación que permiten afondar no modo en 
qué nos construímos como profesionais relacionando as vivencias con as 
interpretacións que elaboran sobre elas e coas interaccións no escenario social. 
4.2. Deseño e desenvolvemento da investigación 
Tendo en conta os requisitos dos estudos cualitativos, o deseño de investigación 
foi aberto e emerxente xa que este permite á investigadora reflexionar 
permanentemente sobre o proceso de investigación e axustar de modo procesual as 
decisións metodolóxicas (Flick, 2004, 2014a). O deseño emerxente aplicando a 
selección secuencial vai configurando a investigación a medida que se está no campo, 
e se combinándose a recollida e a análise de datos. Este tipo de deseño permite ir 
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adaptando a investigación para asegurarse a comprensión do significado que teñen 
para os suxeitos investigados as súas propias accións (Stake, 1998).  
Tendo en conta os modos suposicionais (Goetz e Lecompte, 1988) a nosa 
investigación pretendeu ser mais indutiva que dedutiva, tentando chegar a construción 
de proposición teóricas a partir de datos brutos. Sen embargo, a análise foi sensible a 
constructos procedentes de perspectivas teóricas no proceso final. Tívose, tamén, 
como fin xerar coñecemento máis que verificar e xeralizar, porque o noso propósito é 
descubrir os constructos a partir das fontes de datos, e isto implica empregar unha 
estratexia construtiva. Nesta liña, optamos pola subxectividade, pois o noso propósito 
é describir as pautas culturais e de comportamento tal e como as perciben as 
orientadoras investigadas.   
Polo dito, o propósito da nosa investigación é reconstruír as categorías 
específicas que as participantes empregan na comprensión das súas propias 
experiencias e na súa concepción do mundo (Goetz e Lecompte, 1988, p.31). Non se 
pretende comprobar si algo se produce ou non se produce, senón coñecer cómo se 
articula o tema investigado. No obstante, a teoría vai servirnos para articular ditas 
categorías cas aportacións de investigacións recentes no campo da orientación, da 
educación inclusiva da xustiza social en educación. 
O desenvolvemento da investigación guiouse pola selección gradual (Flick, 2004), 
xa que este é un proceso de adaptación constante os datos e de ir tomando decisións 
metodolóxicas o longo do estudo.  







Plantexamento da investigación e obxectivos X    
Revisión bibliográfica X X X X 
Entrada no campo e negociación de 
condicións 
X    
Deseño e realización de entrevistas 
biográficas 
X X X  
Devolución da información  X X X 
Análise de datos  X X X 
Redacción do informe de investigación   X X 
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4.2.1.  Criterios de selección dos informantes  
Un paso moi importante na investigación foi establecer os criterios para a 
selección dos informantes, das persoas das que recollemos a información que 
precisamos que serán obxecto de estudo.  
Hai que ter moi en conta que é moi difícil encontrar un bo informante, que sexa 
un bo narrador, alguén con capacidade expresiva, con un discurso ameno e 
comprensible e sen demasiados lapsus de memoria e que, por outro lado, no sexa un 
fabulador que mixture na súa memoria fantasía ca realidade. Da calidade do 
informante seleccionado dependerá que o relato sexa o más completo posible, 
sincero, xenuíno e crítico (Pujadas, 2000 p.141).  
Para Morse (citado en Flick, 2004, p.83) os bos informantes deben tender a súa 
disposición o coñecemento e a experiencia necesarios sobre a cuestión ou obxecto, 
para responder as preguntas da entrevista ou para realizar as acciones de interese. 
Segundo este autor, an de ter tamén a capacidade para reflexionar e articular ideas e 
deben estar dispostos a participar no estudo.  
A elección do informante no método biográfico require da adecuación do perfil 
da persoa o tipo de testemuño que se adapte os obxectivos da nosa investigación 
(Pujadas, 2000, p.141); no noso caso, orientadoras con experiencia na etapa de 
educación infantil e primaria en Galicia. Polo que convertese nunha cuestión clave a 
boa selección das informantes. Os bos relatos de vida e experiencia serán de vital 
trascendencia neste proceso de ser e sentirse orientador/a de forma comprometida e 
responsable (Domingo, 2003).  
Neste estudo, para a selección dos informantes, foi utilizada a selección por 
criterios de Patton (1990, pp. 169-181) que recolle Flick (2004), aplicando o criterio de 
casos críticos “a selección de casos críticos apunta a aqueles onde as relacións que 
deben estudarse fanse especialmente claras”(Flick, 2004, p.82). Estes criterios foron 
aplicados para guiar a selección xeral. Respecto da selección individual, tivemos en 
conta que cada orientadora mostrara un abano de diversas posibilidades na súa 
traxectoria previa antes do exercicio como orientadoras, como foi ter unha ampla 
experiencia no campo da orientación educativa na etapa de estudo na comunidade de 
Galicia,  ter formacións de acceso ó labor diferentes, desenvolver diversas iniciativas 
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en prol do alumnado ó longo da súa traxectoria e ter a voluntariedade e xenerosidade 
de ceder o seu coñecemento e a súa experiencia. O número de cinco orientadoras está 
relacionado precisamente con estas variacións. A selección individual de unha das 
cinco orientadoras foi feita porque tiñamos como preferencia que contasen 
experiencias específicas no seu haber, como pode observarse na súa historia de vida.  
As cinco orientadoras resultaron ser informantes valiosas para o tema de estudo. 
Como se poderá ver no informe as súas vidas reflicten a evolución institucional da 
orientación na etapa de infantil e primaria. Ademais anticipáronse coa súa praxe 
levando a cabo proxectos innovadores na integración do alumnado e no apoio do 
mesmo. Tamén contan con capacidade narrativa para relatar experiencias e reflexionar 
sobre elas. 
Por tanto, a comunidade de estudo son as cinco orientadoras de educación 
primaria da Coruña, quenes a través dos seus relatos, achégannos a comprensión do 
labor de orientación, a partir de como constrúen o seu labor persoalmente e tamén 
como se constitúe un tipo de relación institucional dende a interacción orientador/a-
profesorado-alumnado-familia.  
4.2.2.  Traballo de campo 
4.2.2.1. Entrada no campo e negociación de condicións 
Unha vez que se estableceu o primeiro contacto cas informantes, explicáronselle 
os propósitos do estudo. Inicialmente mediante un acordo verbal (Stake, 1998, p.59) 
comentáronselles as condicións nas que a investigación se ía a desenvolver. Xa que tal 
e como consideran Bolívar et. al (2001, p.162) dese primeiro momento e do grado de 
empatía conseguido vai a depender a propia calidade e profundidade do relato obtido.  
Na relación intersubxetiva entre o informante e o investigador este ten que 
ter a capacidade de convicción e ten que gañarse a confianza e o desexo da 
colaboración co suxeito, que pode desconfiar do uso que poda facerse do 
material privado (Pujadas, 2000 p.141). 
Unha vez aceptaron participar na investigación, redactouse un acordo sobre as 
condicións nas que se desenvolvería o estudo, as cales foron aclaradas e negociadas ó 
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comezo do proceso. Para elo tomamos como referente o acordo que utiliza Cobos 
(2010), e elaboramos os seguintes principios: 
1. O obxecto da investigación é describir e comprender cómo se constrúe o labor 
de Orientación Educativa na etapa de educación infantil e primaria de maneira 
biográfica. 
2. Establécese que a investigadora é a persoa encargada de levar a cabo a 
recollida de información, da súa transcrición, do seu almacenamento, da súa 
estruturación e da súa interpretación, debendo esta interpretación ser validada 
pola orientadora entrevistada. Sendo polo tanto os datos recollidos os que se 
utilizarán na elaboración do texto. 
3. A investigadora comprométese a manter o anonimato da informante mediante 
un cambio de nomes. Asegurando a absoluta confidencialidade tanto da 
entrevistada como no referente os datos obtidos da mesma. De igual maneira 
os datos referidos a outras persoas ou institucións serán debidamente 
camuflados se a orientadora así o considera pertinente. 
4. Para a recollida da información establecese a realización dunha serie de 
entrevistas biográficas. Xa que a técnica principal de recollida de datos é unha 
entrevista en profundidade e nunha soa sesión suporía o esgotamento das 
entrevistadas. De igual maneira tómase esta decisión porque favorece a 
recollida dunha cantidade óptima de datos podendo desta maneira conseguir 
completar a maior información posible cara a investigación.  
5. As participantes aceptan o uso da gravadora como técnica de recollida de 
información nas entrevistas. 
6. No referente os dereitos sobre os rexistros da súa voz, acórdase o uso exclusivo 
deles para poder facilitar unha transcrición literal das entrevistas. Polo que o 
uso dos datos obtidos so se fará con fins de investigación, así como se facilitará 
o acceso e coñecemento dós mesmos. 
7. A realización das entrevistas levarase a cabo nos lugares e espazos que a 
orientadora considere mais adecuados, ca intención de facilitar unha situación 
cómoda e distendida para os encontros que se realicen.  
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8. Cada entrevista será transcrita e entregada á informante para a súa validación 
(a través de correo electrónico). Na que se poderá facer as oportunas 
modificacións. 
9. A investigadora comprométese a utilizar unicamente os datos aprobados pola 
orientadora, para o cal recibirá a autorización pertinente. 
10. A investigadora comprométese a que as investigadas sexan participes do 
avance da investigación. 
As entrevistas tal e como se indica leváronse a cabo nos espazos que elas 
consideraron más adecuados, ca intención de facilitar unha situación cómoda e 
distendida para os nosos encontros. Estes foron dende o departamento de 
orientación, parques, cafeterías ou inclusive na casa dalgunha das orientadoras. O 
resto dos principios foron aplicados completamente seguindo o acordado tal e como 
veremos o tratar os criterios éticos da investigación. 
4.2.2.2. Recollida de datos: a entrevista biográfica 
No proceso de investigación a técnica principal utilizada para a recollida de datos 
foi a entrevista biográfica.  
O obxectivo dunha entrevista biográfica é a narración da vida, mediante unha 
reconstrución retrospectiva principalmente. Esta técnica consiste en reflexionar e 
rememorar episodios da vida, onde a persoa conta cousas a propósito da súa biografía 
no marco dun intercambio aberto (introspección e diálogo). Isto permite afondar na 
súa vida mediante as preguntas e a escoita activa de entrevistador/a, dando como 
resultado unha certa coprodución (Bolívar et al., 2001, p.159). 
A entrevista en profundidade, a través de preguntas dirixidas ó actor/res sociais, 
busca encontrar o que é importante e significativo para os informantes e descubrir 
acontecementos e dimensións subxectivas das persoas tales como crenzas, 
pensamentos, valores, etc. Esta información resulta fundamental para poder 
comprender a súa propia visión do mundo. O obxectivo da entrevista cualitativa, é 
polo tanto comprender as perspectivas e experiencias das persoas que son 
entrevistadas (Colás Bravo, 1997, p.275).  
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A recollida da información desenvolveuse mediante un ciclo sucesivo de cinco 
entrevistas biográficas en construción recorrente, en distintos tempos (ver anexo 1). 
En cada tempo centrouse nun foco específico de interese, a vez que se ía 
reconstruíndo o anterior. Desde xeito foise afondando na historia profesional das súas 
vidas.  
No deseño e realización das entrevistas tivéronse en conta os incidentes críticos, 
os cales, “dende unha perspectiva biográfico-narrativa, manifestan aqueles eventos na 
vida individual, seleccionados segundo marcaron particulares direccións o rumbos” 
(Bolívar et al., 2001, p.172).  O ir delimitando as  fases críticas, identificase eses 
momentos de cambio porque causaron un forte impacto na vida das orientadoras. 
Ditos incidentes soen estar asociados a persoas que desempeñaron un efecto 
importante na súa biografía persoal, tamén a aqueles aspectos contextuais (sociais e 
culturais) que condicionaron os cambios operados na vida ou os sucesos profesionais e 
institucionais (vida do centro). E no noso caso tamén sucesos lexislativos como se verá 
no apartado do informe. 
Para a elaboración das guías das dúas primeiras entrevistas tomouse como 
referencia a Bolívar et al. (2001), levándoas a cabo cun amplo grado de apertura, polo 
que se realizaron entrevistas abertas. O propósito foi posibilitar que a información 
emerxera dun modo mais espontáneo e apareceran aqueles temas que eran 
relevantes para o estudo.  
A primeira entrevista dedicouse a exploración cronolóxica da carreira, a cal foi 
transcrita (anexo 2) para poder elaborar o guión da segunda. Nesta primeira entrevista 
fíxose un esbozo xeral da biografía, no que se sitúan cronoloxicamente os feitos mais 
relevantes e tamén rexistrouse unha primeira etapa biográfica. As sucesivas 
entrevistas consagráronse a enriquecer as dimensións e chaves esbozadas 
inicialmente. Tamén a construír unha comprensión compartida da traxectoria 
profesional na que asentar as perspectivas e identidade profesional.  
A segunda entrevista organizouse en dúas partes. Unha primeira dedicada a 
responder cuestións específicas que puideran haber quedado en branco na primeira 
reconstrución da carreira (anexo 1,2). E unha segunda parte, saíndo temas sobre a 
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experiencia global, o acceso ó traballo e o exercicio profesional nos diferentes postos 
que asumiron as profesionais con anterioridade a ser orientadoras.  
A terceira entrevista foi para comentar e reflexionar sobre cuestións que non 
quedaron o suficientemente claras na anterior reunión, e para comezar abordar o 
acceso á labor orientadora e como se articularon os comezos da súa nova experiencia 
profesional (anexo 1,2).  
A cuarta entrevista focalizouse en recoller as experiencias vividas como 
orientadoras tanto na etapa de infantil como en primaria ó longo da súa traxectoria 
como profesionais neste campo (anexo 1,2). 
Na quinta entrevista abórdanse cuestións para poder elaborar a construción de 
significados sobre a orientación e sobre si mesmas tomando como referencia o estudo 
de Balderas (2013), onde se tratan cuestións para afondar na propia construción da 
identidade das orientadoras (anexo 1,2). 
Debemos destacar que despois de cada encontro realizouse a pertinente 
devolución de información, facendo accesibles as entrevistas transcritas a cada 
orientadora mediante o uso do correo electrónico, para que no seguinte encontro se 
puidese comentar as cuestións que se consideraran oportunas.  
Para apoiar a narración do informante e para garantir a máxima 
exhaustividade posible do relato, tíñanse transcritas as entrevistas anteriores. 
Soamente levando ó día estes rexistros é posible tomar conciencia dos 
posibles lapsus e ocos informativos que se han abriron na narración (Pujadas, 
2000, p. 139). 
Polo tanto, a investigación tivo unha faceta participativa por parte das 
entrevistadas, xa que as orientadoras participaron cooperativamente, grazas ó seu 
relato e apoio, e con un continuo proceso de intercambios (Torregrosa, 2011). Unha 
vez transcritas e aplicado un primeiro análise, estiveron tamén a disposición das 
entrevistadas, de modo que as interpretacións puideron ser dialogadas e compartidas 
(Bolívar et al., 2001, p.160).  
Para levar a cabo o proceso, pretendeuse crear un clima óptimo, que fixera 
posible a fala fluída das entrevistadas, a pesar da violencia simbólica que supón contar 
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ó outro a propia vida (Bolívar et al., 2001). Nos cinco casos, as conversacións ían 
fluíndo a modo de diálogo aberto, en torno a propia historia de vida da orientadora 
vinculada a súa cotidianidade nos espazos persoais, de formación, laboral e na súa 
relación co alumnado, docentes e familias (Torregrosa, 2011). As informantes foron 
inducidas a reconstruír a súa historia de vida, mediante un conxunto de cuestións 
temáticas intentando estimular que recordasen as súas experiencias. Transformándose 
a conversación nun instrumento de investigación (Bolívar et al., 2001). E facendo: 
“Entrevistas en profundidade abertas (non directivas) nas que o labor do entrevistador 
consiste en estimular ó informante para que siga o fío da súa narración, procurando 
non interrompeulle e mantendo a atención para orientalle nos momentos de lapsus de 
memoria” (Pujadas, 2000, p. 139). 
Na realización das entrevista seguíronse as seguintes regras (Pujadas 1992, p.68): 
- Estimular as ganas de falar do informante e crear condicións ambientais 
favorables para que se realizase de forma cómoda. 
- Non acaparar a entrevistadora a palabra e non dirixir excesivamente a 
entrevista. 
- Elaborar, nunha primeira entrevista, un esbozo xeral da biografía, que incluíra 
unha enumeración de cada unha das grandes etapas vitais e o maior número 
de datos cronolóxicos precisos. Unha nova entrevista suporá a ampliación ou 
modificación deste cadro xeral. 
Tal e como recomenda Flick (2004, p.122), cando as entrevistadas comezaban 
unha narración sobre a pregunta, non se lles interrompeu o relato, nin con 
intervencións directivas nin avaliacións, xa que isto é crucial para a calidade dos datos 
das entrevistadas. “O outro é o que fala, mentres a voz do investigador debe aparecer 
en segundo plano escoitando, ofrecendo apoio e estímulo” (Bolívar et al., 2001, p.160). 
Porque o obxectivo que as informantes se expresen con liberdade sobre cómo se ven a 
si mesmas e nas súas relación cos demais. 
Para protexer a confidencialidade das entrevistadas e das persoas e centros que 
se comentan ó longo da recollida de datos, asignóuselle un seudónimo a cada 
orientadora e persoa que se menciona. 
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O clima de traballo entre orientadoras e investigadora caracterizouse polo 
diálogo máis que polo interrogatorio. As orientadoras narraron sucesivos episodios da 
súa vida profesional a partir dos temas que se lles propuxeron, reflexionando sobre 
situacións e pensamentos que se foron expoñendo nos diferentes encontros (Veiravé 
et al., 2006, p.4). 
Cada entrevista ten follas de documentación nas que se rexistraron os datos de 
cada entrevista. Débese comentar que en cada unha das entrevistas realizadas usouse 
unha gravadora para poder captar literalmente a información escoitada. O 
instrumento empregado na recollida dos datos foi unha gravadora Olympus VN-405PC, 
este recurso permitiunos recoller a información literal e desta maneira non perder 
información nas entrevistas que puidese ser relevante e así proceder á súa transcrición 
e poder plasmar por escrito a información recollida co maior grao de literalidade 
posible. Xa que segundo Pujadas (2000) é moi importante sempre que todos os 
documentos etnográficos e, especialmente as transcricións de entrevistas, sigan o 
criterio de literalidade estilística. 
No proceso de transcrición, e co fin de garantir o anonimato das persoas 
entrevistadas, optamos por crear a seguinte táboa de códigos das entrevistas para 
identificar a cada persoa entrevistada e desta maneira preservar a súa identidade. 





Entrevista Nº da 
entrevista 






Alicia AL E 1ª p. (25:25) 
Irene IR E 1ª p. “ 
Paula PA E 1ª p. “ 
Tamara TA E 1ª p. “ 
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Exemplo: Un testemuño utilizado no análise vertical (historias de vida), recollido da 
entrevista realizada a Irene, da cuarta entrevista, da pregunta 14 codificaríase desta 
maneira: 
      (IR,E3, p.11) 
 
(Irene, Entrevista 4, pregunta 11) 
 
Exemplo: Un testemuño utilizado no análise horizontal, recollido da entrevista 
realizada a Paula, da quinta entrevista, do cambio de parágrafo 45 (atlas.ti), 
codificaríase desta maneira: 
      (Paula,E5, 45:45) 
 
(Paula, Entrevista 5, parágrafo 45) 
Figura 1. Explicación dos códigos para citar as entrevistas  
Unha vez que as entrevistas estiveron transcritas (anexo, 2), paralelamente íanse 
analizando dos datos. 
4.2.3. A análise dos datos  
A análise está centrado na traxectoria profesional das informantes co obxectivo 
de reconstruír a avaliacións das súas experiencias interrelacionando os fitos biográficos 
mais significativos e tamén mostrar os fitos históricos que se van engarzando nas 
traxectorias das profesionais. Esta investigación construíuse vinculando ambos tipos de 
fitos e mais considerando os significados que deles construíron as orientadoras. 
Neste traballo a análise de datos levouse a cabo en varias etapas. O análise de 
datos formou parte do traballo de campo nas súas etapas iniciais, combinando un 
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proceso interactivo de recollida e análise da información, como é habitual en 
investigación cualitativa.   
A medida que se foron transcribindo as primeiras entrevistas paralelamente se 
comezou o primeiro ciclo de análise, para lograr unha síntese dos datos obtidos. 
Fóronse analizando as entrevistas a medida que se foron realizando para que as 
seguintes entrevistas se fosen engarzando dun xeito relacional.  
Traballouse mediante un proceso indutivo e dedutivo (Miles, Huberman, & 
Saldaña, 2014; Miles & Huberman, 1994). A partir das transcricións, destacáronse os 
temas que formulaban as participantes, procurando nelas atopar temas prefigurados e 
incluíndo calquera nota que fose precisa para contextualizar o significado (Simons, 
2011, p. 190). Para elo realizouse unha codificación descritiva (Miles & Huberman, 
1994; Saldaña, 2009), consistente na identificación cunha ou dúas palabras do tema 
central dun parágrafo ou grupo de palabras e mediante unha análise das memos 
(Saldaña, 2009) que descreben as claves de cada cuestión (ver anexo 1º Análise 
descritivo das entrevistas). Deste xeito, pódese identificar un determinado tema cunha 
etiqueta, facilitando a posterior recuperación da cita ou fragmento etiquetado.  
Este traballo inicial da análise e moi similar a técnica de interpretación directa de 
Stake (1998), a cal mediante a interpretación de exemplos individuais e 
posteriormente a suma destes permite extraer característica comúns a un grupo de 
estudo. Esta técnica é unha estratexia de análise fundamentalmente descritiva 
permanecendo moi preto dos datos brutos, na que se traballa cunha interpretación de 
primeiro nivel ou de carácter descritivo. Isto reflíctese en que os análises van apoiados 
por testemuños das orientadoras.  
Froito do proceso de codificación, os temas foron aparecendo de maneira 
recorrente nas entrevistas individuais e foron vinculados entre sé nun proceso de 
sistematización destinado a definir núcleos temáticos (Mórtola, 2006).  
A medida que os datos se foron analizando elaborouse unha estrutura das 
diferentes categorías temáticas. Inicialmente traballouse con cinco categorías (anexo, 
3), pero esta estrutura foise depurando ata quedar sintetizada en catro 
macrocategorías e once categorías. Presentamos dita estrutura a continuación. As 
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categorías serán definidas ó longo do informe cando presentemos o análise horizontal 
ou comparativo.   




Perfil do rol 
Estudos e formación 
Experiencia profesional 
 
O contexto do rol 
O contexto institucional 
Os apoios externos  
O centro educativo  
O departamento de orientación 
 
 
A construción do rol 
 
As representacións do rol 
Cualidades e actitudes 
Percepción do rol por parte das familias 




Coordinación, colaboración e traballo en 
equipo 
Desenvolvemento profesional colaborativo 
e comunidade de práctica 
 
O seguinte paso que se levou a cabo foi o tratamento das entrevistas co 
programa de análise cualitativa de datos Atlas.ti 7.1. (anexo 3).  
A continuación amosamos algúns exemplos da tarefa levada a cabo cos datos 
empregando o software citado.  
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Figura 2. Exemplo dos documentos primarios no Atlas.ti 7.1 
 
Figura 3. Exemplo dos códigos no Atlas.ti 7.1 
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  Figura 4. Mostra do xestor de memos do Atlas.ti 7.1 
 
  Figura 5. Mostra do análise de entrevista no Atlas.ti 7.1 
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Paralelamente, seguindo a Bolívar et.al (2001, p.203), realizouse unha dobre 
análise: unha análise vertical ou historias de vida e outro análise horizontal ou análise 
comparativo. Para cada un aplicáronse dous tipos de narracións. No primeiro caso 
foron as historias de vida, en total cinco. No segundo caso foi a narración colectiva, 
que é a narración das concepcións, feitos e aportacións comúns cas que pretendemos 
comprender a construción do rol de orientadora a través da confrontación e cruce de 
singularidades.  
O análise vertical/ individual foi unha tarefa paralela ó análise descritivo das 
entrevistas, onde se foi organizando cada historia en torno os temas máis significativos 
e relevantes das traxectorias profesionais estudadas, relativos as esferas persoal e 
profesional, relacionando os tempos fundamentais da biografía: pasado (formación, a 
iniciación ó mundo da orientación), o presente (o desenvolvemento do labor de 
orientación) e futuro (expectativas, plans persoais). Así analizamos os soportes 
estruturais da historia de vida como caso individual. Este análise foi consensuado 
durante todo o ciclo de entrevistas dando lugar ó “perfil profesional” e á historia de 
vida.  
Para configurar as historias de vida elaboráronse biogramas (Vera Lacárcel, 2010) 
ca información obtida das entrevistas. Para Bolívar et. al (2001, p.177) estes son unha 
forma inicial de análise dun relato de vida profesional. A confección de biogramas da 
vida profesional permite representar as traxectorias individuais como encadeamento 
cronolóxico de situacións administrativas diversas, compromisos institucionais 
adquiridos, destinos ocupados, actividades formativas realizadas e discontinuidades 
experimentadas, así como outros acontecementos de relevancia sufridos ó longo da 
vida e da carreira. Eventos ou sucesos que aínda que sexa plausible que se produzan 
nunha determinada actividade, polos efectos que ocasiona nalgún dos participantes xa 
sexan positivos ou negativos, constitúe un acontecemento ou fito destacado nese 
contexto (Monereo & Badía, 2011). 
Os biogramas debuxan unha estrutura gráfica cronolóxica dos acontecementos 
que organizaron a vida e a carreira dende a valoración actual da súa incidencia pola 
informante. A partir do biograma elaboráronse as historias de vida de cada 
orientadora tratando de reflectir as súas propias voces (anexo 4).  
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No análise horizontal ou análise comparativo levouse a cabo o contraste de cada 
perfil biográfico, co obxectivo de descubrir patróns concorrentes, ideas comúns sobre 
a práctica da orientación. Pretendeuse atopar, entre as narrativas acumuladas, 
relacións de vinculación, proximidade e /ou causalidade entre as partes do relato e 
entre unhas entrevistas e outras. Como xa se comentou seguiuse a traxectoria dun 
grupo  profesional  (orientadoras da etapa de educación infantil e primaria) situando 
os relatos “en paralelo”, de modo que xeren unha visión complementaria (Bolívar et 
al., 2001, p.132). Esta modalidade de análise ten como vantaxe que permite establecer 
categorizacións e comparacións das informantes acumulando evidencias sobre 
coincidencias ou diverxencias entre as biografías (Pujadas, 1992). O análise en paralelo 
dos temas principais móstrase no informe da investigación.  
4.2.4. Criterios éticos  
A ética na investigación cualitativa é unha faceta imprescindible que ten que ser 
abordada desde o comezo da investigación. Os investigadores cualitativos temos o 
deber de establecer cos participantes dos nosos estudos unha relación onde se 
respecte a dignidade humana e a súa integridade, unha relación na que a confianza 
estea presente durante todo o proceso.  Xa que as participantes precisan saber que 
son tratadas con equidade (Simons, 2011).  
Un dos primeiros pasos a dar, unha vez que as orientadoras aceptaron formar 
parte do estudo, tal e como se comentou anteriormente, foi compartir un escrito onde 
se formulou o acordo entre a investigadora e cada orientadora coas condicións nas 
que se levaría a cabo o proceso de estudo. Entre os aspectos acordados varios abordan 
as cuestións do tratamento dos datos pola importancia que ten garantir o control da 
información por parte dos suxeitos investigados. Por elo, a continuación recordamos 
algunha das cuestións a puntualizar. 
Simons (2011) recolle varias cuestións que tivemos en conta á hora de abordar a 
tarefa investigadora: 
- A primeira delas a ter en conta é a cuestión de non facer dano, no referente 
por exemplo, a ver por escrito experiencias que foron compartidas na 
intimidade do campo. Partimos da idea de que en todo momento as 
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informantes nos están a ofrecer, como se fose un regalo, a súa experiencia polo 
que os datos foron tratados coa maior cautela posible. 
- O proceso centrámolo en crear relacións de confianza cas informantes e 
mantelas durante todo o proceso, xa que isto se fai clave para o 
desenvolvemento respectuoso e crible do proceso. Con respecto ós efectos que 
a investigadora puido ter sobre os datos, poderíase afirmar fluíu positivamente 
unha boa relación entre investigadora e investigadas, xa que en todo momento 
se notaba un ambiente distendido e de confianza mutua. 
- O consentimento informado levámolo a cabo mediante a firma do acordo 
establecido entre orientadora e investigadora cas cinco persoas que forman 
parte deste estudo. Facilitando a información do que se pretendía facer con 
elas, e tendo en conta que na emerxencia de temas novos se tratarían de novo 
os puntos do acordo. 
- Tamén lle demos o control da voz as participantes, para que puideran corrixir o 
que considerasen oportuno. As entrevistadas tiñan a oportunidade de 
reflexionar sobre o que dixeran e corrixir as súas opinións se non as 
consideraban oportunas.  
- Implicouse as participantes na identificación e clarificación dos temas para que 
dixeran a súa opinión sobre a forma na que se expoñen os datos e valoraran as 
interpretacións realizadas. 
- Tal e como xa se comentou seguimos os criterios de confidencialidade e 
anonimato. No referente á confidencialidade estivemos alerta para 
asegurarnos que non se desvelara información que lles puidera prexudicar nin 
revelar a procedencia. No referente a manter o anonimato utilizáronse ós 
pseudónimos tanto para as cinco orientadoras, como para calquera persoa ou 
centro do que se puido haber feito referencia.  
4.2.5. Criterios de credibilidade  
Tivéronse en conta os criterios de credibilidade propios da metodoloxía 
cualitativa (FlicK, 2014b). 
Para a fiabilidade do procedemento, indícase a orixe dos datos, as circunstancias 
do seu rexistro e a fronteira entre o dato e a construción da investigadora. O rexistro 
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dos datos na investigación realizouse con claridade e rigorosidade, aportando desta 
maneira fiabilidade ó estudo (Flick, 2004). Para elo levouse acabo o rexistro dos datos 
en cada entrevista na que se indicou a orixe dos datos, respectando sempre o 
anonimato das entrevistadas, quedando claro cales son as declaracións das 
investigadas (todas están entre comilladas nas historias de vida e nun parágrafo a 
parte no análise horizontal) e cales as da investigadora. 
Ofreceuse información dos pasos que se levaron a cabo durante todo o proceso 
de traballo cos datos. Asegurouse o acceso os datos brutos axuntando as transcricións 
de entrevistas, os documentos orixinais e o rexistro das entrevistas no informe, e todos 
os anexos os que se fai mención o longo do estudo no CD que se adxunta. 
Dende un punto de vista cualitativo a validez da nosa investigación supón 
garantir que as interpretacións da investigadora están baseadas nas interpretacións 
das persoas investigadas. É dicir que as interpretacións son plausibles e veraces. Para 
garantir isto traballouse a validación da información por parte dos suxeitos 
investigados, devolvéndoselles a transcrición literal das entrevistas así como o informe 
biográfico feito a partir delas, xerando así a posibilidade de revisión, de corrixir, 
eliminar ou matizar o contido do informe final (Lastra, Calvo, & Susinos,  2008). No 
noso caso foi mais alá do que supón a devolución do informe de investigación, cunha 
mera visión de validación, consenso ou valoración, xa que o noso interese focalizouse 
en ir construíndo conxuntamente unha visión do contido das entrevistas que se foron 
levando a cabo. Seguindo a Rivas e Leite (2011) isto supón unha posibilidade de 
construír o relato e as interpretacións dende un punto de vista colaborativo e 
democrático. A devolución da información supón un punto de encontro para a 
cooperación, para o cruce de miradas sobre o relato, para crear vínculos e 
compromisos cos suxeitos, implicándoos como autoras na interpretación da súa propia 
vida. Ademais a devolución representa tamén un espazo de aprendizaxe de primeiro 
orde. Tanto por parte da investigadora como das orientadoras levouse a cabo un 
proceso de reflexión compartida acerca do relato sobre o que se estrutura a 
investigación.  
Ademais para mostrar como as interpretacións están baseadas nas evidencias 
ofrecidas polas orientadoras elaborouse a interpretación que teñen cun enfoque mais 
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descritivo que interpretativo, presentándose testemuños procedentes das informantes 
para fundamentalas.  
Na investigación biográfico-narrativa, os criterios de validez e confiabilidade 
veñen dados pola propia credibilidade e coherencia interna das historias. Estas 
baséanse  na consideración que o principal criterio de verdade é a propia implicación 
das participantes, a súa honestidade persoal, e o interese mutuo en chegar a 
conclusións consensuadas. O importante é a coherencia do relato como construción 
que intenta integrar o pasado co presente (Bolívar et al., 2001, p.134). Ademais a 
validez dunha narración proporciona a pertinencia do análise, a selección coidadosa de 
aspectos a observar, a xustificación de métodos empregados, así como que as 
interpretacións e achegas sexan cribles e asumibles para os que facilitaron a 
información (Bolívar et al., 2001, p.132). 
Ademais outra faceta da validez a ter en conta é a coherencia da teoría e a 
relevancia das preguntas da investigación (Flick, 2014b) para os nativos (informantes). 
Deste xeito as categorías elaboradas durante o proceso de análise foron construídas 
tendo en conta que outorgaran sentido as narrativas producidas polas orientadoras no 
xeito de que capturasen as claves do significado da súa experiencia profesional (FlicK, 
2014b).  
Con respecto á triangulación (Denzin, 1989), temos que dicir que aplicamos a 
triangulación de axentes (Flick, 2004; Stake, 1998) traballando a construción de 
narrativas biográficas sobre as traxectorias profesionais de cinto orientadoras/es de 
educación infantil e primaria.  
Para levar a cabo a triangulación do método seguiuse o formulado en Bolívar et 
al. (2001, p.137), aplicándose mediante a procura do consenso entre investigadora e 
informantes. Esta e unha triangulación baseada no diálogo das propias narradoras e a 
investigadora, negociando e consensuando entre nos. Por iso se devolveron as 
interpretacións, para ver si se foron axustando o que quixeron dicir en ton e forma o 






































































































Capítulo 5. As historias de vida: Fiando experiencias  
5.1.   A historia de vida de Tamara: “He aprendido sobre todo a 
ser muy respetuosa, a pensar mucho en la persona, en el 
niño” 
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A elaboración do informe preséntase en dúas partes tomando como referencia 
os traballos de García et. al (2008) e Gallego (2008). Nunha primeira parte móstrase a 
construción biográfica das traxectorias profesionais das persoas entrevistadas 
mediante o uso da voz das protagonistas. Na segunda parte exponse unha análise 
paralela dos testemuños utilizados, organizados a partir dos temas extraídos durante o 
proceso investigador.    
O desenvolvemento do informe das historias de vida, elaborouse a partir da 
configuración das voces das orientadoras e da propia investigadora, priorizando 
sempre o das protagonistas, co fin de mostrar as achegas cunha visión narrativa e 
poder achegar ó lector a unha visión mais vivencial da temática de estudo. 


































“He aprendido sobre todo a ser muy respetuosa, a pensar mucho en la persona, en el niño” 
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Comezando a súa historia   
A historia de Tamara comeza no ano 1958 no País Vasco. Ela é filla dunha familia 
albaceteña que emigrou ó Norte de España na procura dun benestar familiar. E aínda 
que os seus pais non tiveron unha formación superior xa que “foron o colexio para 
aprender as catro regras básicas, ler e escribir... Tiñan que traballar para comer” 
(TA,E1,p.3), si que tiveron sempre moi claro que traballaban na vida cun obxectivo: 
“Eles son persoas con moita capacidade de superación. Eles sempre tiveron como meta 
que os seus fillos estudaran, sempre” (TA, E1,p.5), un pensamento de superación para 
os seus descendentes: “eles querían que tivésemos o que eles non puideron ter” (TA, 
E1, p.10). Da súa familia, e desde a infancia, ten recibido valores chave que deixarían 
pegada na súa construción persoal e profesional: “os valores que constantemente 
recibín deles foron: a superación, de sacrificio, tratar de facer o ben os demais, 
respecto, comprensión, colaboración e sempre ser boa persoa”(TA, E1, p.9).  
Unha ensinanza que comezou no ámbito público pero que nun momento dado 
por unha situación persoal combinou ca ensinanza privada. 
 “Si eran centros públicos, o que chamaban centros públicos daquela. Aínda que 
ata o que era antes a educación básica, logo tiñas un exame de ingreso para entrar no 
que era o bacharelato, que entrabamos con 11 anos en 1º de bacharelato. 5 º e 6º era 
bacharelato superior. Eu, o que é a ensinanza básica, fíxena nun colexio público; e 
bacharelato, entrei no instituto público ata 3º de bacharelato elemental” (TA, E1, p.14).  
Son moitos os recordos da infancia que Tamara ten almacenados no seu haber, 
pero hai un que garda con especial agarimo: a participación nun concurso de redacción 
no que saíu vitoriosa. 
 “Había un concurso de redaccións de Coca Cola, dábanche un tema e tiñas que 
facer unha redacción. Acórdome que o ano ese que nos tocara era o tema da auga, 
sería no ano 74... Fixemos a redacción e foi seleccionada a miña de todo o colexio. 
Logo de cada colexio se facía unha selección e o xurado escollía unha de todo o pobo e 
despois a elixida ía ó concurso provincial, representando os centros da zona; e elixiron 
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Cando uns bos docentes cambian a percepción do alumno 
Na etapa do instituto un equipo de docentes deixaría pegada na nosa 
protagonista e convertéronse nun referente para o seu futuro labor. Foi cando 
descubriu que un bo docente pode deixar unha forte pegada no alumnado.  
 “E logo na etapa do instituto en COU aí si que realmente foi cando por primeira 
vez nos meus anos de estudante sentín o gusto por estudar. A primeira vez, despois de 
tantos anos, sentín gusto por estudar. O profesorado era moi bo, era xente nova, con 
moitas ganas de traballar, cunha forma de traballar moi dinámica. Unha vez en COU 
desexaba ir á biblioteca, estudar, informarme, libros consultas, realmente foi o ano que 
eu sentín o gusto por estudar, en COU. Foi unha pasada de verdade. E despois xa veu a 
selectividade” (TA, E1, p.15).  Polo que moitas veces a clave está no profesional que se 
atravesa no teu camiño “eu me din conta que o fundamental é o profesor que che toca, 
que é básico, como é o profesor, como entende o seu traballo, si o profesor lle gusta o 
que fai, si se preocupa de crear dinámicas. Foron eles os que me axudaron a que eu 
collera gusto por estudar e por traballar, cousas que ata ese momento nunca o 
conseguiran. E para min é fundamental como é  a figura do profesor, de como entende 
o seu traballo” (TA, E1, p.17).  
O momento do paso e elixir carreira 
Unha vez rematado COU: “Cando rematei COU. Nos fomos a primeira promoción 
de COU, cando se ía a selectividade” (TA, E1, p.11) Chegou o momento de tomar a 
decisión de que camiño coller e ver que posibilidades ía poder ter mais a nivel 
profesional. Aínda que Tamara tiña moitas dúbidas no momento de facer a selección 
da formación superior na que se ía enfocar, si tiña claro o pracer que tiña polo traballo 
co alumnado. Recorda a época na que as mulleres tiñan que facer os servizos sociais e 
como xa dende o primeiro momento se decantou por traballar cos alumnos que o 
precisasen, neste caso colaborando con ASPACE. 
“Eu non tiña moi claro o que quería facer. Gustoume sempre o traballo cos 
nenos. De feito, cando naquela época aínda existía o de facer como unha especie de 
servizos sociais que as mulleres tiñamos que facer durante 3 ou 4 meses (daquela 
aínda estaba Franco), e podías elixir ou todas as tardes ir dúas horas a un sitio que 
tiñan alí facer unha cestiña para a roupa de nenos, ou cociña, ou servizos á sociedade. 
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Entón eu elixín ir a ASPACE que é un centro de educación especial. Eu tiña que ir alí 
durante tres meses polas mañás e sempre me gustou moito ese mundo. Notaba que 
me chamaba, que me sentía a gusto nese traballo” (TA, E1, p.11). Polo que, na 
adolescencia, o ferver da atención ó alumnado con algún tipo de dificultade estaba 
latente no seu interior.  
Escollendo pedagoxía. Dando os primeiros pasos para capacitarse no traballo co 
alumnado 
No momento de tomar a decisión Tamara tiña claro que o seu labor profesional 
tiña que estar ligado a traballar coas persoas. Polo que estudar Pedagoxía era o camiño 
axeitado para ela.  
“Elixín pedagoxía porque pensei que me ía axudar mais a ter mais coñecementos 
no referente coa educación e demais” (TA, E1, p.11). “Antes en la facultad era Filosofía 
y Ciencias de la Educación, entonces tenías filosofía, psicología y pedagogía, y podías 
hacer dos cosas a la vez, yo de hecho hasta tercero hice pedagogía y psicología. 
Después ya cambió el plan y ya no me dejaron hacer las dos en paralelo, y me decanté 
por pedagogía. Y dentro de ella había la orientación vocacional, la otra especialidad 
que era como más bien orientado a gestión de centros, dirección y no me interesaba. 
Entonces, yo cogí la orientación vocacional. Ya me gustaba la problemática, los niños 
con dificultades, como trabajar con ellos, las pruebas” (TA, E5, p.30).  
O ano 1978, foi cando Tamara chegou a Galicia por primeira vez. Viña estudar a 
carreira a Santiago, un momento que tiña que estar cheo de felicidade, pero que 
inicialmente se veu truncado por unha experiencia un pouco complicada. Unha 
rapaciña que nunca saíra da súa casa atravesou España na procura dun futuro 
profesional e atopouse nun lugar descoñecido, sen xente de confianza ó seu redor, 
situación tal que lle supuxo un momento de inseguridade nos comezos universitarios. 
“E foi un momento duro cando cheguei, e ademais téñoo moi gravado. A primeiros de 
outubro, un día gris moi chuvioso, e entón eu cheguei e nun principio estiven nunha 
pensión. Cheguei a casa e a señora non estaba e entón eu recórdome sentada na 
escaleira coas maletas e chorando” (TA, E1, p.7). E non pensemos que esta é unha 
situación illada, xa que aínda hoxe en día coas novas tecnoloxías, que xa fai anos que 
nos atraparon, son moitos os mozos que cando teñen que coller a maleta por primeira 
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vez se senten temerosos do que se poidan atopar, xa que deixar a zona de confort de 
cada un non é unha tarefa sinxela, e para mais se botamos a vista ó ano 1978 cando os 
recursos eran moito mais limitados. 
Dende o 1978 ata o 1983 estudou Pedagoxía en Santiago de Compostela. “Cinco 
anos o que pasa e que eu estiven un ano mais porque fixen a tesiña” (TA, E1, p.18).  
“En 5º xa tiñas que elixir unha especialidade e eu elixín orientación educativa e 
vocacional” (TA, E1, p.22).  
O primeiro acercamento á Orientación. Contactando ca realidade  
Cando finalizou os estudos universitarios sería tempo de retornar para o fogar 
familiar. Iso si, cas miras postas en voltar a Galicia. E como os propios avatares da vida, 
son moitas as ocasións nas que estando no lugar e no momento axeitado as 
oportunidades se presentan no teu camiño.  
Sería a mediados da década dos oitenta cando Tamara tería o primeiro contacto 
co que finalmente sería o seu futuro profesional. Un proxecto de Orientación que 
emerxeu dunha iniciativa de varias coñecidas da protagonista e na que dende un 
primeiro momento se quixo involucrar e tomar parte. Un proxecto que sería o primeiro 
acercamento á realidade do alumnado mediante unha práctica da que a súa formación 
universitaria carecía.   
“Estiven un ano alí e o que fixen ese primeiro ano foi, con outras tres 
compañeiras que tamén fixeron pedagoxía, xuntarnos e decidir facer un proxecto do 
que sería agora a orientación. Un proxecto que puxemos en coñecemento de dous ou 
tres colexios públicos da zona. Ós directores, por si nos deixaban facer esa labor 
gratuíta no centro como experiencia. Sería o ano 1985-86. Houbo un director dun 
colexio que lle pareceu moi boa idea. Do que se trataba era de ter polas tardes unha 
escola de pais para traballar con eles temas que lles foran de interese a nivel 
pedagóxico, a nivel psicolóxico, en canto a estudios, pautas. E por outro lado 
permitirnos traballar tamén a nivel de valoracións con probas para coñecer os niveis e 
as dificultades que habían nas aulas. Si había nenos con dificultades ou non e ver de 
que maneira poderlles axudar, durante un ano, porque para nós tamén era unha 
maneira de experiencia e de aprender. Foi un ano moi moi positivo” (TA, E1, p.19). “Era 
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como una especie de gabinete sin ánimo de lucro para ayudar a ver qué necesidades 
había a nivel pedagógico, para ayudar un poco a los padres en aquellos temas en los 
que estuvieran menos preparados entre comillas, aquellos temas que les preocupasen 
más con respecto a sus hijos” (TA, E2, p.2), como por exemplo “ fracaso escolar, como 
puedo hacer frente a estos problemas, como puedo ayudarle a la hora de estudiar… 
Una serie de temas que a los padres eran los que más les interesaban en aquellos 
momentos. Estuvimos trabajando todo el año, además hubo profesores que nos venían 
a pedir ayuda y asesoramiento para algunos casos de niños que tenían” (TA, E2, p.2), 
tendo desta maneira os primeiros contactos co asesoramento ó profesorado. 
Esta experiencia foi moi importante para a orientadora; proporcionoulle a 
oportunidade de ter unha práctica co alumnado xa que na carreira carecía desta 
experiencia. 
 “Vamos a ver, yo cuando estudié no había práctica ninguna, los test los veías 
porque te los enseñaban así (la orientadora muestra una hoja a modo de ejemplo) y te 
los explicaban y punto. Tú no pasabas un test, no lo manejabas; por lo menos cuando 
yo estudié. Entonces ¿qué pasa?, salías con la teoría muy bien pero luego a la hora de 
la práctica te encontrabas con problemas y decías, “¡caray!, ¿ahora yo a ver como 
resuelvo esto?”. Te encontrabas perdida al tener que buscar soluciones de algo que 
nunca habías visto y que, a veces, no te hubieras imaginado que te encontrarías con 
esos problemas. Esa experiencia me sirvió una, porque me ayudó a tener esa práctica y 
otra, porque me puso en contacto con la realidad y, sobre todo, con las familias” (TA, 
E2, p.9).  
Preparando opositores a mestres 
A seguinte experiencia profesional sería como preparadora  de oposicións. 
“Volví otra vez a mi pueblo y allí un chico que yo conocía tenía una academia, y le 
pregunté que qué le parecía el que diera clases para preparar gente para las 
oposiciones de magisterio. Y me dijo que le parecía muy bien y que adelante, y empecé 
a preparar gente para las oposiciones. Eran todos los días, menos los viernes, una hora 
al día. Hoy en día son más concentradas. Estuve ese año” (TA, E2, p. 11). 
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1988: Aproba a  oposición. A chegada ó ensino. Unha meta cumprida  
En 1988  con  29 anos, acadou o obxectivo de  acceder  como docente ó  ensino 
público, un soño, unha meta alcanzada.  
“No ano 88. Que foi o ano que eu aprobei e volvín para aquí” (TA, E1, p.19), “Fue 
un subidón porque por fin conseguí lo que quería y además algo que me gustaba.  Una, 
que ya trabajas y no te tienen que mantener y otra, que por fin entraba a formar parte 
del mundo de la enseñanza que siempre me gustó. Fue una meta que conseguí. Aprobé 
las oposiciones con 29 años” (TA, E2, p.14).    
O primeiro posto. Un ano en prácticas  nunha escola graduada 
Aínda que Tamara aprobou a oposición na especialidade de  pedagoxía 
terapéutica o primeiro destino foi como mestra nunha escola graduada, na que 
convivían na mesma aula  alumnado de 3º e 4º de EXB.  
“Estiven un ano nun centro como ano de prácticas, estiven nunha escola 
graduada, tiña un ciclo na mesma aula” (TA, E1, p.23). “Era de interina que de aquella 
se llamaba así. Ese año te dedicabas a hacer sustituciones de lo que te salía: de 
matemáticas, de profesora de lengua... No de tu especialidad, porque mi especialidad 
era pedagogía terapéutica. Ese año hacia sustituciones de lo que había. Estuve en una 
escuela graduada, tenía un ciclo 3º y 4º” (TA, E2, p.15).  
Como é o lóxico cando unha persoa se enfronta a unha situación na que non ten 
experiencia, a inseguridade, a responsabilidade profesional e o compromiso co 
alumnado que máis o necesitaba acompañárona nos comezos do labor. Organizou a 
docencia  partindo de mínimos a máximos para darlle cobertura a todo o alumnado. 
“Tenía bastantes miedos de no saber hacerlo bien, de equivocarme. Pensaba en 
como poder abordarlo. Entones empecé con mucho miedo y, al ser mi primer trabajo, 
todavía más. Pero estuve muy a gusto, los niños estuvieron muy a gusto. Lo pude 
enfocar, pienso, de la mejor manera que pude” (TA, E2, p.16). “Yo planificaba un poco 
desde mínimos hasta los máximos, que serían los de 4º. Había actividades que hacían 
conjuntas, programaba actividades desde más sencillas hasta más amplias para que 
abarcara lo que era tercero y cuarto; y eso en todas las materias. Era un horario partido 
y salían a las 17.00. Pero yo a las 17.00 me solía quedar con algún grupito de niños que 
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iban más retrasados y trabajaba con ellos voluntariamente. Yo hablé con las familias, 
les comenté qué les parecía y que yo estaba dispuesta a quedarme con ellos una hora 
más y muy bien” (TA, E2, p.17). Xa naquela época a orientadora consideraba preciso ter 
que dar un reforzo ó alumnado que o precisaba.  
1989: O segundo ano. Un posto nun centro como PT 
Os comezos de Tamara como PT,  foron nun “centro difícil”  no que  experimentou  
métodos diferentes de traballo.   
“Me dieron la plaza de PT, me dieron el listado de alumnado que tenía y era un 
centro muy difícil. En un barrio de gente trabajadora, de un nivel medio-bajo, incluso 
bajo y con mucha población gitana. En ese colegio éramos tres PTs que nos repartimos 
los ciclos, a mí me tocó el primer ciclo 1º y 2º. Yo no tuve ningún problema pero sé que 
la compañera que trabajaba con el tercer ciclo tenía mucho alumnado gitano con 
problemas de conducta terribles. Fue un colegio difícil” (TA, E2, p.23), “fue empezar a 
poner en práctica métodos diferentes de trabajo” (TA, E2, p.29).   
1990: Outro ano de PT nun centro provisional 
No seguinte colexio, era a única PT e volveu traballar con alumnado de etnia 
xitana. 
“O 3º ano estiven noutro centro como PT e xa ese ano déronme a definitiva nun 
colexio da provincia da Coruña ata o 1998” (TA, E1, p.23). “Este era un colegio pequeño 
de línea uno, era la única PT del centro. La mayoría de alumnado que yo tenía en PT era 
alumnado gitano” (TA, E2, p.30). “Solo tenía una niña que tenía necesidades educativas 
específicas, que de hecho la tenía todos los días una hora, el resto era mayormente el 
alumnado gitano y algún alumnado que tenía un pequeño retraso a nivel de 
lectoescritura o de cálculo. No había ningún alumnado con síndrome de autismo, ni 
asperger, ni nada…”  (TA, E2, p.31).  
Participación na constitución do departamento de orientación do 1991-1997  
Previamente a creación legal dos departamentos de orientación en 1998, existía 
a posibilidade de “implantar” o departamento de orientación. As condicións  eran a 
voluntariedade e que unha persoa licenciada asumise a responsabilidade. Esta 
posibilidade foi aproveitada polo centro é ela foi a persoa responsable da posta en 
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marcha do departamento de orientación. Previamente, como PT realizara algunhas 
funcións propias dun orientador, como era o diagnóstico do nivel académico do 
alumnado co obxectivo de detectar posibles dificultades no cambio de etapa educativa.    
“Antes de que saíra o que é a orientación propiamente dita nos colexios, cando 
había un licenciado en pedagoxía, funcionaba o departamento de orientación pero nin 
supoñía unha retribución económica a maiores nin nada senón que a lei dicía que, no 
caso de que nos centros houbese algún licenciado en pedagoxía, se podía poñer en 
funcionamento o departamento de orientación. Eu era a única que había no colexio no 
que estaba (que foi onde me deron a primeira definitiva). Era a única licenciada en 
pedagoxía e, como quen di, a dirección “propúxome” que puxera en marcha o 
departamento de orientación. Traballaba como PT e á vez facía algunhas cousas de 
orientación como pasar probas en 8º de EXB. Pasáballes unha serie de probas de nivel 
académico para ver si había algún tipo de dificultade, se necesitaban algún tipo de 
reforzo de cara ó instituto” (TA, E1, p.23).  
O feito de levar a cabo o departamento de orientación sería unha iniciativa que  
posteriormente se vería recompensada. 
“Luego lo agradecí un montón, porque que me vinieron muy bien los puntos para 
la orientación. El director me hizo un certificado de los años que había estado llevando 
el DO con las actas del claustro de principio de curso y me lo reconocieron. Me hicieron 
ese certificado y me lo mandaron a Inspección, y lo tuvo que firmar la Inspección. No 
sé si habrá mucha gente que tenga ese certificado ya que sé de compañeras que 
desconocían esa posibilidad. De hecho, a final del año, cuando se mandaba la memoria 
del centro, también iba la memoria del DO” (TA, E2, p.46). 
1991: Praza como definitiva. Cando un caso te marca  
Despois de catro anos, obtén o seu destino definitivo como PT nun centro da 
provincia da Coruña. Unha experiencia na que as circunstancias profesionais de 
incomprensión por parte dos compañeiros do centro de cara as necesidades de apoio 
que ela precisaba, lle afectarían ata o punto de reformularse o seu labor profesional.  
“Llegué allí, me dieron el aula de PT (solo había una PT para un centro de línea 
que, creo, era tres de primaria, porque los de infantil estaban aparte) y ahí fue donde 
me encontré yo con las mayores dificultades con las que me he encontrado. Porque en 
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un principio, el primer año pues trabajaba con niños con retraso escolar básicamente, 
no había en ese momento ningún niño escolarizado con nee. El primer año bien, no 
hubo ningún problema; los sacaba fuera o iba yo dentro del aula y aquí sí que se 
hicieron adaptaciones. Había profesores que preferían que estuviera dentro del aula 
para que sus alumnos no perdieran un poco lo que era el hilo, se sintieran más 
integrados y podía abarcar más niños, incluidos los que solo necesitaban un pequeño 
refuerzo. Era aprovechar un poco los recursos humanos. Por ejemplo, estaba con dos 
con necesidades educativas especiales y otros tres más que necesitaban refuerzo” (TA, 
E2, p.37).  
“El problema fue el segundo año. Bueno, ese primer año también tuve un 
síndrome de Down, era mi primer síndrome de Down, yo nunca había trabajado con un 
síndrome de Down y la verdad es que estaba un poco asustada, y bueno tenía a este 
niño que ya estaba en 4º pero su nivel era de 1º. Con este niño sí que trabajaba fuera 
del aula mayormente dos horas y luego se integraba en el aula ordinaria las otras tres 
horas. Era un síndrome de Down tranquilo, era un niño muy cariñoso, en el que se veía 
que por detrás había una atención de la familia; era un niño muy respetuoso, muy 
trabajador a su manera, a su nivel; conseguí que aprendiera a leer, a escribir y que 
superara el primer ciclo empezando ya a entrar en tercero. Lo que pasa es que él ya se 
hizo mayor y como que la escuela no le interesaba. Al cabo de tres años en 7º y 8º ya 
empezamos a tener problemas, ¿por qué?, porque yo veía que la escuela no le estaba 
dando lo que él quería, no le veía yo motivado. Yo veía que el niño tenía otras 
necesidades relacionadas con lo que es la autonomía personal,  la iniciación a la vida 
adulta, yo veía que las enseñanzas de la escuela non eran sus intereses y que de poco 
le servía. Entonces hablé con la familia y con el equipo psicopedagógico. Aquí tuve 
mucha relación con ellos y planteamos que como había un centro cercano donde iba 
este tipo de alumnado y trabajaban con talleres, eso sí  vi que a él le podía interesar y 
le iba a enriquecer más. Entonces empezó a combinar. Unos días iba allí y otras venía al 
cole. Hasta que cuando terminó 8º ya se quedó en este centro todos los días para 
aprender un oficio y estaba encantado” (TA, E2, p.37). 
“Después se escolarizó una niña con parálisis cerebral y con deficiencia mental 
moderada y tenía medio lado paralizado con lo cual necesitaba ayuda para trasladarse. 
Tenía estos dos niños con necesidades educativas especiales. Esta niña con parálisis 
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cerebral la tenía casi a tiempo completo. Se integraba una sesión al día en su aula, 
venía con pañales. Tenía también los típicos retrasos escolares. Estaba básicamente con 
estos dos niños, no había cuidadora” (TA, E2, p.37).  
“A los dos años de estar yo allí, se escolarizó un niño que era un psicótico con 
rasgos autistas. Creo que fue el reto más difícil de mi vida” (TA, E2, p.40). “No tenía 
cuidadora, al equipo directivo en varias ocasiones les dije si no se podía solicitar una 
cuidadora, ellos me decían que sí pero no nos la mandaban, con lo cual yo tenía que ir 
con esa niña a todos los sitios. Si tenía que desplazarse a otra aula tenía que 
acompañarla y en los recreos tenía que estar todos los recreos con ella y con el niño 
nuevo. Estaba todas las horas de jornada con él, ya que en un principio no se integró 
en ningún aula pues no sabía ni estar sentado ni tenía ningún hábito de trabajo, no se 
comunicaba y no sabía hacer nada con 8 años” (TA, E2, p.40). “Yo hablé con el equipo 
psicopedagógico y les dije lo que pasaba. Pero tardaron en venir” (TA, E2, p.41). “Me 
rechazaba de tal manera que me daba patadas, me mordía, me arañaba, fue horroroso. 
Tuve momentos que me tuve que salir del aula a llorar de la impotencia, porque no 
podía y no tenía ayuda de nadie” (TA, E2, p.41). “Con la madre tenía muchas reuniones 
porque también le daba pautas en casa, que no lo dejaran sin un control. Al segundo 
año volvimos otra vez y ya pude integrarlo (al niño) en un aula. Iba en principio una 
hora y luego dos” (TA, E2, p.42). “Al siguiente curso, cuando empezó septiembre, el 
niño me vino totalmente como cuando habíamos empezado. Todo lo que se había 
conseguido había desaparecido. No me preguntes porqué porque no lo sé. Sé que 
cuando en septiembre volvió al cole, volvió igual que al principio. Y yo ya estaba 
desesperada cuando vi aquello, menos mal que de aquella mandaron a una 
especialista en AL que no teníamos” (TA, E2, p.43). 
“Neses últimos anos foron dos dous peores anos, desde que eu levaba 
traballando, que eu pasei a nivel profesional. Foi horroroso, estaba moi desanimada, 
custábame moito cada día que tiña que ir ó colexio, e mira que a min sempre me 
gustou moitísimo o meu traballo  pero realmente me encontraba mal. Porque os casos 
que tiven foron realmente complicados e sen coidadora que me apoiase, e despois os 
demais casos mais leves” (TA, E1, p.23), “pero era verme eu sola, sola sen axuda de 
ninguén, ninguén me ía axudar” (TA, E1, p.23). 
 
230 
Capítulo 5. As historias de vida: fiando experiencias--Tamara 
 
                                                                                                                                                     
 
Con respecto a esta experiencia o que Tamara sacou algo en limpo foi:  
“me sirvió un poco para afianzarme a nivel profesional y personal en el sentido 
que no desvaloraran mi trabajo de PT. Y también mucho de aprendizaje con el trabajo 
con las familias, ver la importancia que tiene el que haya una familia detrás, es 
fundamental” (TA, E2, p.52).  
A escola de pais. Unha iniciativa pensada nas necesidades das familias  
No relato de Tamara sempre hai unha preocupación: as familias e a súa 
importancia no desenvolvemento do alumnado. Até o punto  de pór en marcha unha 
escola de pais, para a que contou coa colaboración dun dos membros dos servizos 
externos de orientación. 
“E ademais puxen en funcionamento unha escola de pais, polas tardes era cada 
quince días e estabamos de 7 da tarde a 9 da noite, na escola de pais. Esa escola de 
pais estivo funcionando durante tres anos e foi unha experiencia moi positiva, eles 
tamén estaban encantados” (TA, E1, p.23), “yo les daba un listado con los temas, ellos 
hacían una selección y los que más votos habían los preparábamos. Otras veces venían 
de la asociación de consumidores y usuarios porque eran temas que también les 
interesaban. Daba pinceladas sobre ese tema y luego iban por ciclos y se formaban 
grupos de trabajo con un coordinador. Estaban 3 cuartos de hora debatiendo entre 
ellos, sacando preguntas, sus opiniones. Luego, volvíamos otra vez a reunirnos todos y 
los coordinadores de cada ciclo preguntaban dudas y se les iban contestando.” (TA, E2, 
p.39). “Eu contei moito coa colaboración dun membro do que antes se chamaban os 
EPSAS” (TA, E1, p.23), “tiven moita axuda del e colaborou moito comigo nesta escola de 
pais e viña a dar as charlas” (TA, E1, p.23).  
Os EPSAS tal e como se comentou no marco teórico eran os equipos externos 
para a orientación. Non cubrían as necesidades de asesoramento da PT e de 
seguimento dos casos . 
“Antes en Galicia también había equipos externos, eran los Equipos 
psicopedagógicos, los EPSAS. Ellos eran los que evaluaban, daban el informe, marcaban 
las pautas y eran los que contactaban con la PT. La PT era un poco la que daba los 
apoyos. Cuando estuve de PT era yo la que me organizaba mi horario. Según los niños 
que tenía organizaba mi trabajo y luego se lo daba al jefe o a la jefa de estudios, pero 
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no había un seguimiento porque los equipos psicopedagógicos no te hacían el 
seguimiento, era la PT la que llevaba el trabajo” (TA, E4, p.68), “si tenías un caso 
solicitabas la intervención, hacían una valoración y hacían un informe con unas 
orientaciones, pero no había un seguimiento. Además que llamabas en enero y venían 
cuando podían ya que tenían que abarcar muchos centros.  Antes se funcionaba así, a 
mí me coincidió funcionar así porque yo era PT, de aquella estaban los EPSAS. Y, bueno, 
recaía en el PT del centro” (TA, E5, p.4).  
A experiencia en Secundaria (1997-1998) 
Cando o alumnado dos últimos cursos do que era a antiga EXB pasaba a estudar 
na ensinanza secundaria obrigatoria nos institutos, paralelamente os mestres tamén 
tiveron a posibilidade de adscribirse o primeiro ciclo da ESO e pasar a outro nivel, esta 
foi unha oportunidade que Tamara aproveitou.  
“En ese año también se abrió un periodo nuevo de adscripción del profesorado. 
Podías pasar, si tenías la licenciatura, a secundaria. Yo ahí dije: “voy a intentarlo”” (TA, 
E2, p.43), “Eu me dediquei á secundaria, que daquela aínda estaban no colexio ese ano 
e tiña a todos aqueles nenos que tiñan a primaria sen aprobar, con problemas de 
conduta, con moitísimas dificultades. Houbo nenos que conseguín que aprobaran a 
primaria e que se puxeran á altura da ESO en contidos mínimos. E nese ano que estaba 
aí dinme conta que non era tampouco o meu, que na secundaria non me gustaba 
traballar con nenos tan maiores” (TA, E1, p.23).  
O Decreto 120/1998 de Orientación.  Unha táboa de salvación 
A normativa que lle deu a oportunidade á orientadora de dar o paso de PT a 
orientación na escola, foi o Decreto 120/1998. Unha maneira de culminar a experiencia 
adquirida pero tamén sería unha válvula de escape a unha situación que a nivel 
profesional estaba a facer malla no seu espírito educativo.   
 “Para min cando saíu a lei de orientación foi a táboa de salvación” (TA, E1, p.23). 
“Entón foi cando saíu a lei de orientación e nun principio para min foi a miña única 
oportunidade de cambiar. Concursei, xa que era un concurso de méritos, e fíxate se 
estaba convencida que non me ían a dar ningunha praza de orientación que en 
setembro cando saíu a lista eu estaba de baixa, cando saíu o concurso xa definitivo nin 
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o mirei porque estaba convencida de que non me ían a dar ningunha praza de 
orientación porque non tiña puntos suficientes. E chamáronme á casa para dicirme que 
me deran unha praza de orientación na zona de Bergantiños, e que tiña que ir a 
Pontevedra a un curso de preparación durante tres días, o cal para min foi a maior das 
sorpresas porque non mo esperaba para nada. Estiven nese centro 9 anos e o seguinte 
foi para aquí” (TA, E1, p.23). 
O 1º posto de Orientadora (data de posesión 1-9-1998)  
Cando oficialmente da o paso e se converte na orientadora, inicia unha nova 
etapa da súa vida con dúas importantes preocupacións: a primeira, construír un labor 
que non existía e para o que non tiña modelos; e a segunda, convencer ó resto do 
profesorado da importancia da súa figura no centro educativo e derrubar as súas 
resistencias.    
“Bueno los comienzos fueron duros. Fueron duros una, porque la figura de la 
orientación en los colegios costó, costó que la admitieran. Había compañeros y 
compañeras muy reticentes. “¿Estos que vienen a hacer aquí?”, “¿estos que van a 
hacer aquí?”. Y nos miraban como de una forma un tanto, como los invasores. Fue una 
labor difícil porque por un lado tenías que poner en funcionamiento algo que no había 
existido nunca, de la que no tenías bases, no tenías modelos en los que poder 
apoyarte, teníamos que partir de cero; y por otro lado, teníamos que luchar contra la 
resistencia de bastantes compañeros y compañeras de centro, de profesorado del 
centro. Que te fueran admitiendo y te fueran viendo como una compañera más que 
estabas allí para ayudar, para ayudar y para facilitar el trabajo” (TA, E3, p.1). “Cuando 
comencé era poner en marcha el departamento y un poco estudiar el colegio. Cómo 
era la dinámica, qué necesidades tenía, qué alumnado tenía necesidades. Para eso me 
ayudó muchísimo la especialista en PT porque claro ella era la que hasta aquel 
momento controlaba un poco las necesidades educativas especiales del centro” (TA, 
E4, p.29). “Pero el mismo problema que tuve yo, lo tuvieron compañeras que ya 
estaban trabajando en ese centro como PT, o como profesora de Primaria o de infantil, 
el mismo problema. De cara a tus compañeros y compañeras, el hecho de ascender de 
alguna manera, de tener un puesto de mayor responsabilidad también les costó mucho 
aceptarlo. Pero mucho, mucho. Había una reticencia importante, creo que era miedo a 
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lo desconocido. Terminaron reconociendo mi trabajo y ganándome su respeto” (TA, E3, 
p.10).  
Os compañeiros. A necesidade de gañarse a confianza e o respecto polo traballo dos 
demais 
Un profesorado que a recibiu reticente e con precaución, xa cando se crea unha 
figura nova o descoñecemento e a desconfianza primou. Unha circunstancia que 
solventou co tempo e paciencia. 
“Poco a poco me fui ganando la confianza de los compañeros y las compañeras 
que iban valorando mi trabajo” (TA, E3, p.7), “Tuve que demostrar que mi trabajo era 
válido para ganarme su confianza. Sí, porque también para ellos era algo que no 
conocían. Y encima sin dar clase. Yo tuve que hacer que ellos vieran a través de mi 
trabajo cómo realmente les podía servir de ayuda, que era una ayuda para ellos. Fue 
un trabajo, para mí, muy enriquecedor. Y tengo que decir que tuve compañeras, como 
maestras, que me enseñaron mucho, auténticas maestras. Tal cual la palabra: lo que la 
palabra maestro significa” (TA, E3, p.8), “y básicamente en mi colegio, en concreto, sí 
que también me dediqué un poco a que mis compañeros y compañeras vieran la 
necesidad de mi figura allí. A que me vieran como una compañera más, no como 
alguien que iba a darles ordenes ni a decirles lo que tenían que hacer para nada” (TA, 
E4, p.30). “Pero ellas también me enseñaron mucho. Fue un aprendizaje mutuo. 
Porque eran personas que llevaban ya muchos años a sus espaldas de trabajo, que 
habían trabajado con alumnado con muchas dificultades, que habían trabajado en 
unas condiciones pésimas y que sabían cómo trabajar con este tipo de alumnado y con 
unas condiciones malas en el sentido de no disponer de material, de no disponer de 
medios, de recursos. Ellas, a lo largo de su vida profesional, habían tenido que buscar 
recursos, elaborar recursos, habían tenido que buscarse la vida,  pensar en cómo 
podían hacer para sacar adelante a estos niños, “¿qué puedo hacer?” En ese sentido 
aprendí mucho de ellas y luego fueron las primeras que reconocieron mi trabajo y que 
me apoyaron” (TA, E3, .9). “Sentí lo que es trabajar en equipo. Creo que una vez que el 
claustro vio cuales eran mis intenciones me admitieron de maravilla. Yo sé que era una 
persona querida y me apoyaban en todo. Lo que yo decía para ellos tenía mucho peso. 
Y conté mucho con la ayuda de la PT que para mí fue fundamental, hicimos un tándem, 
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la una a la otra. Pero ella también estaba trabajando hasta entonces en unas 
condiciones poco favorables, en las que ella era la PT y luchaba mucho por este 
alumnado de etnias gitanas, moinantes; los conocía a todos, conocía las familias, iba a 
sus casas. Ella me enseñó ese mundo y yo me valía de su apoyo.  Formamos un equipo 
estupendo y sacamos muchas cosas adelante, con ella y luego con el cambio de equipo 
directivo. Porque el equipo directivo que entró posteriormente era directora y para ella 
el DO era fundamental, era casi un segundo brazo del equipo directivo. Siempre contó 
y pidió la colaboración, la ayuda, el visto bueno del DO. Siempre” (TA, E3, p.16). 
Estar tamén no equipo directivo 
Estando neste centro tivo a oportunidade de formar parte do equipo directivo 
pero a complementariedade de función resultou ser mais complexa do que 
inicialmente podía parecer, xa que a conxugación de funcións ofrecía por unha banda 
un maior acceso a certa información pero pola outra limitaba as tarefas orientadoras. 
“Cuando estuve de jefa de estudios sí que noté un cambio para peor como 
orientadora, estuve dos años como jefa de estudios en ese colegio y dos en el de 
ahora. Aquel era un colegio muy grande, era línea tres de todo, de infantil y de 
primaria. Y ahí sí que reconozco que la problemática de las funciones de la jefatura de 
estudios me restó mucho tiempo de la orientación” (TA, E4, p.64), “a lo mejor tienes 
acceso a mayor información. En este centro de ahora, al ser un colegio pequeño, no 
había tanto tiempo de dedicación a la jefatura de estudios  como para relegar una 
función a  la otra, pero allí sí que fue en negativo. Y me marcó, porque incluso lo había 
hablado con la PT (que es una amiga, hicimos una amistad muy grande) y le decía que 
no estaba contenta, que no estaba a gusto conmigo misma, porque estaba viendo que 
mis funciones de orientadora no las estaba haciendo y eso me estaba creando un 
malestar. Aquí como es pequeño, tampoco hay tanta problemática, allí teníamos 
alumnado con bastantes dificultades. Y era un colegio con unas dinámicas de trabajo 
tremendas, metidos en muchos proyectos. Eso sí, fue un momento clave. Y aunque 
había dicho que nunca más aquí me lo pidieron por favor y acepté. Pero no me gusta 
porque te supone que tienes que enfrentarte a veces a las familias y es un poco como 
tener dos papeles. Yo lo veo como que no me puede influir bien” (TA, E4, p.65). 
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Premios do centro 
Un dos recordos que recolle con satisfacción dese centro é a posibilidade de ser 
parte dun equipo innovador, implicado, participativo e que traballaba 
coordinadamente en distintos  proxectos,  que tiñan como obxectivo  a procura do 
benestar do alumnado. 
 “Entonces trabajamos coordinadamente en programas. Es que era un centro 
muy dinámico, muy innovador, con muchas iniciativas. Ganamos muchos premios” (TA, 
E3, p.16). “Nos presentábamos a toda cuanta convocatoria hubiera, bien del 
ayuntamiento, bien de la Consellería para elaborar programas de trabajo, para hacer 
grupos de trabajo sobre temas en concreto, temas de cómo adaptar el material para el 
alumnado con necesidades. Teníamos un remanente importante de dinero que luego 
siempre se utilizada en la mejora del centro, en comprar material para el colegio y el 
alumnado. Era un colegio muy innovador con muchas ganas de trabajar del 
profesorado. Y la cabeza de todo eso era el equipo directivo. La cabeza del equipo era 
una persona muy innovadora, con una idea de la educación muy global para la que su 
proyecto educativo siempre partía de los valores. Para ellos era súper importante todo 
el trabajo, no solo escolar, pero ese trabajo escolar había que llevarlo a cabo desde la 
transversalidad. Trabajando la transversalidad se introducía lo que era el trabajo 
escolar, lo que es educación en valores, por eso estaba siempre participando en todo 
tipo de concursos, de programas. Y todos eran programas donde se trabajaba lo que 
era la transversalidad, valores, medio ambiente, todo eso” (TA, E3, p.17)  
Comezando o labor levando varios centros á vez. A organización do profesional como 
ferramenta chave no labor. Por onde comezar? 
Unha das características da normativa de Orientación é precisamente que os 
centros de menos de 12 unidades poderían ser adscritos a outro. Este foi o caso de 
Tamara, que no comezo do labor levaba a orientación de varios centros. Ou sexa, que 
non só tivo que asumir o traballo no seu propio centro senón que a cantidade de 
alumnado que requiría a súa atención e implicación era moi elevado. 
 “Porque además claro no solo llevaba mi centro que era línea tres (tres aulas por 
cada nivel infantil y primaria), sino que además llevaba otro colegio de línea uno (un 
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aula por cada nivel de infantil y primaria, serían 9), llevaba otro más que eran también 
nueve unidades y llevaba las unitarias de mi colegio y de los otros colegios, que eran 
tres unitarias por cada centro (9 unitarias). Eran nueve unitarias más tres centros. Pues 
como te decía el mío era de línea tres, pues imagínate 6x3= 18, pero en el primer ciclo 
solo había línea dos. Entonces eran 4x3= 12 más 4, 16 más 6; 22 unidades que tenía mi 
centro más todos los demás” (TA, E3, p.4). “Lo primero que hice fue ir a presentarme a 
los distintos colegios a hablar con el equipo directivo, a presentarme al claustro. Un 
poco explicarles cual era mi función, decirles que yo venía a facilitarles el trabajo en la 
medida que yo pudiese y, si tenían alumnado con dificultades, les pedía que hicieran 
un listado. Cada centro me presentó un listado. Aquello era inmenso, fue un trabajo 
tremendo” (TA, E3, p.5). “Para poder hacer bien tu trabajo tienes que estar en el 
centro, conocer el contexto, la vida del centro, el alumnado, las familias, al 
profesorado… Y compartido es realmente difícil” (TA, E4, p.74).  
O primeiro Plan de Orientación (unha das primeiras funcións) 
 Pero este labor debía comezar por algunha parte e un dos primeiros pasos foi a 
elaboración do Plan de Orientación, para establecer unhas pautas de actuación e que 
este servise de guía nas accións posteriores.   
“Sí, elaborar un Plan de Orientación para el centro. Como una guía de cómo se 
iba a llevar a cabo la orientación.  Preparar el material y un poco sentar las bases de la 
figura del orientador en el centro. Hubo días que estuve allí hasta as las ocho y media 
de la noche. Recuerdo un día incluso que me dejaron encerrada porque no sabían que 
estaba yo allí. Se fueron todos a las ocho y media de la noche y cuando salí del 
despacho estaba todo apagado y, al empezar a andar, sonó la alarma, y la alarma no 
sonaba en el cole, sonaba en la policía. Llamaron a la directora, la directora vino y  
estaba yo allí (risas) “Es que estaba trabajando y no me di cuenta que era tan tarde” 
(TA, E3, p.2).   
Unha iniciativa para dar resposta ó alumnado con dificultades  
A preocupación de atender ó alumnado con necesidades educativas estaba 
sempre presente no seu pensamento. O feito de estar nun centro con recursos 
humanos para poder asumir este obxectivo deu pé a que a propia orientadora artillara 
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unha proposta de atención do alumnado a partir da dispoñibilade do equipo humano 
do centro.  
“Por ejemplo, como teníamos dos profesoras de inglés nos daba juego para que 
una de ellas diese menos clases y se dedicara esas horas que le podíamos quitar a 
hacer refuerzos a alumnado que iba retrasado en inglés, o que tenía adaptaciones, o 
alumnos con necesidades específicas. Lo que hice fue, con el visto bueno y  la 
aprobación del claustro y demás, un poco organizar los recursos humanos que 
teníamos. Luego también lo que conseguimos fue, como era un colegio de línea tres, 
que los/as  tres profesoras/es del mismo nivel tuvieran libre dos sesiones a la misma 
hora el mismo día para coordinación de nivel. Entonces yo como orientadora, las 
profesoras de PT y de AL nos podíamos reunir y coordinar con ellas e 
intercambiábamos información, valorábamos los casos, veíamos lo que no funcionaba, 
y mirábamos de darle otro enfoque, de saber si necesitaban más apoyos y en qué 
aspectos, la maestra decía “yo en clase voy a trabajar más esto” y entonces la de PT 
decía “entonces yo me voy a dedicar a esto otro”. O sea una coordinación, que es cómo 
funcionan las cosas. Yo soy una persona que trabaja con coordinación, y es como 
realmente funcionan y salen adelante las cosas. Eso fue lo que yo puse en marcha, el 
trabajar coordinadamente tutor/a- PT- Al- orientadora)” (TA, E4, p.39).  
A formación de incorporación ó posto  ( o curso de Bamio)    
A formación proporcionada pola administración limitábase a unhas xornadas de 
tres días.   
“También siguiendo un poco las directrices que nos dieron en Bamio. En Bamio 
Pontevedra, estuvimos tres días. Fue como un curso de formación para la primera 
remesa de orientadores, nos pagaron todo, alojamiento, comida, todo. Nos dieron 
orientaciones de por dónde tirar, qué tener en cuenta, cuáles serían nuestras 
funciones” (TA, E3, p.1). 
O apoio chave: O grupo de orientadoras  
Unhas das cuestións que foi realmente chave nos comezos da súa tarefa 
orientadora foi ter a oportunidade de traballar  con outras orientadoras coas mesmas 
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necesidades e inquedanzas para compartir  e  dar resposta  as dúbidas  e problemáticas 
que ían xurdindo no seu quefacer diario.  
“Lo que iban mirando, y sobre todo muy importante, el apoyo que teníamos el 
grupo de orientación que hicimos de la zona, de los colegios de las zonas limítrofes a la 
mía. Hicimos un grupo de orientadoras, éramos en aquel momento unas cinco 
orientadoras, y fue de muchísima ayuda porque nos reuníamos una vez al mes (creo 
que al principio fue una vez cada quince días) y poníamos en común lo que cada una 
estaba elaborando y cómo funcionar, qué hacer, qué materiales usar. Teníamos que 
hacer un Plan de Orientación poniéndolos en común entre todas, y creo que eso fue 
fundamental para que echara a andar el departamento de orientación. Ese apoyo de 
colaboración entre nosotras que tuvimos. Nos surgían muchas dudas, hablábamos de 
nuestros problemas, con los que se encontraba cada una en el centro: “Pues oye yo 
estoy haciendo esto, pues prueba haber”. Y el primer trimestre fue eso: dedicarte a 
leer material, a buscar material, a hacer el plan de orientación” (TA, E3, p.1). 
O traballo co equipo de apoio: O PT e AL 
Unha das claves do labor de Tamara é como concibe o traballo cos profesionais 
de apoio. A clave é falar de equipo, non asumir o rol de mando, senón de ter en conta 
os demais membros que están implicados na acción educativa. Para Tamara a súa 
figura é de apoio e de traballo coordinado. 
 “No soy yo la que digo esto es lo que hay que hacer, no. A mí me gusta trabajar 
en equipo. Además, el especialista que está más tiempo con el niño tiene más 
información que yo. Son ellas las que me dan a mí la información. Esto, a lo largo de mi 
trayectoria como orientadora, siempre he tenido claro que debía hacerse así. Siempre, 
siempre fuimos en equipo. A mí me gusta trabajar en equipo y me gusta que todo el 
mundo opine y llegar a acuerdos siempre” (TA, E4, p.17). “Los PTs al haber un 
orientador u orientadora se apoyan en ti. Yo tengo reuniones semanales con mi PT, con 
la de AL ya no porque está compartida y no coincidimos, pero me ponen al día, me 
informan, hablamos sobre si cambiamos la forma de trabajar con un niño, si los apoyos 
están funcionando, etc. Ellas también prefieren que haya alguien que enfoque, que 
encamine ese trabajo, que no deja de ser un profesional con una visión más general del 
centro” (TA, E5, p.4).  
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As familias como base  
Cando falamos de orientación nesta etapa, para Tamara é clave o lugar que a 
familia ocupa no desenvolvemento do alumnado, polo que para ela convértese nun 
eixo fundamental de actuación.    
 “Hay problemas que tienen los niños en infantil que se corregirían desde las 
familias. Para mí la familia es clave en ambas etapas pero sobre todo en infantil ya que, 
quieras o no, estás poniendo los cimientos de niños autónomos, de niños 
responsables” (TA, E4, p.13). “Para mí son la base de todo. Si no hay un apoyo de la 
familia, si no hay una implicación de la familia la cosa queda coja, difícilmente 
funciona” (TA, E4, p.57), “Todo lo que pasa en la sociedad va a afectar a las familias y va 
a repercutir en mi trabajo” (TA, E5, p.14). “De hecho tal y como te dije, me implico y a 
veces me meto en ámbito… A ver, no soy yo la que tiene que llevar el control del 
material, es el tutor o la tutora; aquí tenemos niños de ambientes marginales y sobre la 
que recae el peso de que si estos niños traen o no traen material soy yo, ni siquiera la 
jefa de estudios, porque desde un principio yo me he metido, me he implicado en eso, 
en coger a las familias y decirles: “mira tienen que ir a tal sitio, tiene que ir a la 
asistenta social, dígale que tal, haber espere que le voy a dar una relación de los libros 
y del material”, de estar continuamente hablando con la asistenta social. Claro esa es la 
parte negativa de implicarte donde no te llaman. A veces hay tutores y tutoras que 
descansan su responsabilidad sobre mí” (TA, E5, p.14). 
Desconectar unha posibilidade ou unha realidade? 
Para ela este traballo de responsabilidade, require en moitas ocasións de ter que 
levalo como se fose un paquete contigo a todas partes. A seriedade do que supón que 
en varias ocasión o benestar do alumnado recaia sobre os teus ombros, fai que en 
algúns momentos sexa ineludible a separación profesional da persoal.   
“Ahora, con el paso de los años, sí puedo. Pero durante muchos años me llevaba 
los problemas del alumnado para casa. Y el trabajo también, claro. Especialmente 
cuando empecé, sobre todo los tres primeros años que llevaba tres colegios y nueve 
unitarias… Los fines de semana trabajando. Llegaba a casa por la tarde e informes, 
informes, informes. Ahora he aprendido a desconectar. Pero aun así depende que 
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temas, que casos, estoy en la cama y a veces (risas) le estoy dando vueltas. Pero bueno 
reconozco que me ha costado aprender a separar” (TA, E4, p.25). “Hoy en día muchas 
veces me voy a casa y voy pensando en algún caso, aunque ahora estoy aprendiendo a 
decir “hasta aquí, este es mi espacio y tengo también mi familia y demás”, pero me 
llevaba los problemas a casa y por la noche estaba dándole vueltas a los casos. Hemos 
tenido niños que estaban en la casa de acogida, y sobre todo con uno de ellos, incluso 
llegué a pensar en acogerlo y todo, “pobrecito este niño, que no tiene ni padre ni 
madre, no tiene ninguna figura que tal, fíjate, a las 8 de la mañana cuando lo iban a 
despertar ni un beso”, y sí me ha llegado a influir mucho. Eso me ha llegado a afectar a 
nivel personal. Ahora digo “hasta aquí, más no puedo hacer” (TA, E4, p.71).  
“Ahora pienso mucho más las cosas, me paro a pensar, pienso en el niño, de qué 
manera le puede afectar, de qué manera le puedo ayudar. Sí creo que estoy más 
sensibilizada, yo creo que sí, yo. A lo mejor hay compañeros y compañeras que al revés, 
que con los años ya están inmunes, pero no. Trabajar con niños y que no te afecte es 
complicado, hay gente a la que no le afecta, pero bueno a mí sí, sobre todo cuando veo 
que algo no funciona y que yo he puesto todo el empeño y he orientado y asesorado y 
sugerido y veo que no, entonces me da mucha pena el niño. De hecho dependiendo de 
los casos, a veces te implicas más” (TA, E4, p.72), “yo creo que soy una persona muy 
implicada, muy sincera, entregada, sí porque de hecho yo a este colegio al que voy 
ahora compartido me estoy implicando muchísimo. Doy al 100% lo que puedo. Soy 
demasiado… A veces me meto en funciones que no me tengo que meter (risas), por 
ejemplo cuando veo casos de niños con necesidades, con problemáticas, a veces me 
meto yo en campos que son de tutora o de tutor y me implico yo en ellos. Hago lo que 
está en mi mano y a veces intento hacer más de lo que está en mi mano. Y yo creo que 
incluso muy abierta a las familias. Las familias en cuanto tienen cualquier cosa ya 
enseguida me llaman o me mandan un correo. Mira, por ejemplo, hoy tenemos un 
niño en primero que no tiene un diagnóstico definitivo, que no tiene una buena 
psicomotricidad, muchos problemas de motricidad fina, ha sido un niño que ha estado 
hospitalizado muy a menudo y es un niño que todo eso le está afectando a su madurez, 
e incluso a la evolución madurativa. El año pasado por ejemplo se le rompieron unos 
huesos, estuvo más de un mes y pico sin venir y hoy ha venido el padre a las 9 de la 
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mañana para hablar conmigo porque al niño se le había vuelto a romper la pierna por 
el mismo sitio y  tenía que estar más de un mes sin venir y para ver como podíamos 
hacer. Me he acordado de la atención educativa domiciliaria, igual que hay una 
atención hospitalaria cuando están más de 30 días hospitalizados, aquí por ejemplo en 
el materno hay una figura de un profesor que dan clases a los niños que están 
hospitalizados, pues de igual manera lo hay de atención educativa domiciliaria, es o 
bien cuando ha habido hospitalización y lo mandan para casa o sin hospitalización, que 
por cualquier cosa que le surja que tiene que estar más de un mes, entonces me he 
acordado y se lo he dicho al padre, “mira no te preocupes tenemos estos, vamos a 
solicitarlo, vamos a hablarlo con la directora…” y, bueno, tranquilizarlos. Vamos a 
solicitarlo y mientras no lo resuelva la Inspección, la directora le ha dicho que traiga al 
niño en una silla, no podrá salir al recreo pero por lo menos que no pierda hasta que le 
den una solución. Se ha ido más tranquilo. Intentas sacarles las castañas del fuego a 
todos. De hecho, a veces se dirigen a mí directamente por las cuestiones que sean y yo 
después los tengo que remitir a la dirección o a la jefatura. En ese sentido siempre he 
sido una persona muy abierta a los padres, en cualquier cosa. En la calle me paran. De 
hecho creo que de muchas familias yo soy la figura de referencia, sobre todo del 
alumnado con necesidades educativas especiales” (TA, E5, p.7).  
Valoración e aprendizaxe 
 E como todo proceso, e non necesariamente no seu final, faise necesaria a 
presentación da valoración da orientadora con respecto as experiencias vividas e o que 
supón para ela mesma. Para Tamara:  
“Mis sensaciones de mi trayectoria son buenas. Además yo creo que los 
orientadores somos muy necesarios. Porque si no hay quien coordine la atención a la 
diversidad…” (TA, E4, p.67). “He aprendido sobre todo a ser muy respetuosa, a pensar 
mucho en la persona, en el niño. No sé cómo decirte, antes escuchabas “es que este 
niño no es capaz y tal…”, ahora a mí me chirría eso. Decir “puede”, he aprendido a no 
etiquetar, a respetar a la persona, a ponerme en el lugar de los padres, también 
muchas veces, lo difícil que es, y sobre todo a respetar mi trabajo. Hoy en día con todos 
los años que llevo trabajando todavía muchas veces pienso si lo que hago lo estoy 
haciendo bien, me da miedo porque es mucha responsabilidad, para mí es mucha 
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responsabilidad. Y yo creo que cada vez, cuantos más años llevo más respeto me da. El 
hacer un informe, el ver lo que pongo, en cómo enfoco el tema.  Porque lo que yo 
ponga en algunos casos va a cambiar la vida del niño. Y para mí eso es sagrado. Porque 
además son unos años para mí fundamentales, son años en los que  se moldea lo que 
va a ser el día de mañana, estas formando esa personalidad, entonces cuantos más 
años llevo trabajando en esto, más cuidado pongo y más reflexiono las cosas, con más 
tiento. El balance después de tanto tiempo es muy positivo” (TA, E4, p.70).  
“En todos estos años he aprendido mucho, he aprendido mucho de los niños y de 
compañeros y compañeras que me han enseñado mucho. Ha habido muchos maestros 
y maestras que me han enseñado mucho. Soy más reflexiva, más paciente. Ahora 
pienso más las cosas, lo reflexiono más. Siempre me ha gustado mucho trabajar en 
colaboración, no me gusta imponer, siempre me ha gustado compartir, que todos 
compartan y que todos pongan su granito de arena y demás. He aprendido a veces a 
callarme. Pero sobre todo me ha ayudado a madurar como persona, porque ves casos, 
tienes que implicarte en cosas que no habías visto nunca,  eso te ayuda a madurar 
como persona y a ver la vida de otra manera, a valorar más las cosas, a valorar más lo 
que tienes. En este trabajo ves niños que a veces te rompen tus esquemas, y eso te 
hace valorar lo que tienes e incluso te hace ser más sensible o a tener más tendencia a 
ayudar, a dar cariño, a no ser tan rígida. A veces incluso me he llevado problemas a 
casa” (TA, E5, p.18).  
“Los primeros años vas dando tumbos, mirando aquí, mirando allá, metiendo 
horas y horas sobre todo el primer año, hasta afectarme físicamente. Entonces bueno 
los primeros años como que vas un poco trabajando por impulso, además al tener tres 
colegios y nueve unitarias y con un listado tremendo en cada colegio... Después sí, te 
vas apaciguando, te vas asentando, vas cogiendo un poco ya de práctica, vas 
dominando un poquito más la situación, vas cogiendo confianza. El entorno te va 
viendo de otra manera, de lo que es tu trabajo; empiezas a llevar a cabo tu trabajo con 
conciencia y con consciencia, con las dos cosas. Porque los primeros años son 
terroríficos” (TA, E5, p.31). 
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“Hoy en día sigo aprendiendo, sigo implicándome como me implicaba al 
principio, yo creo que sigo igual que cuando empecé, mis ideales y mi forma de ver mi 







































“¿A ti dóenche os nenos? Porque si che doen os nenos é a clave”                                    
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Comezando a súa historia  
A historia de Alicia comeza no 1958 na cidade da Coruña nunha  familia de orixes 
humildes.   
 “Pertenzo a unha familia obreira e eles non teñen ningún tipo de estudos, non 
puideron ir á escola no seu día, pero son xente moi intelixente” (AL, E1, p.2), “dende 
pequenos tiveron que traballar polo que case non podían asistir nin á escola, soamente 
uns días e eses días foron os que lle permitiron aprender a firmar, a ler e a escribir 
malamente. Sen estudios pero digamos que xente, como tamén me ocorreu mais alá 
da miña vida a parte dos meus pais, encontrei nos outros mundos onde me movín 
entre xente sen carreira e sen titulacións da que aprendín moitísimo. Porque non todo 
son os estudos e as carreiras ¿non?” (AL, E1, p.2).  
Da súa familia adquiriu varios valores fundamentais no artellamento da súa 
identidade, por unha banda do seu pai “os valores mais importantes sempre foi, eu 
sempre recordo unhas palabras de meus pai xa grande, de que a miña palabra tiña que 
valer tanto como a miña firma. Que non facía falta firmar se un dá unha palabra. O 
tema de ser recta, de ser honesta e sobre todo esforzarme e traballar, eu empecei a 
traballar moi nova” (AL, E1, p.6), e pola parte da súa nai “eu creo que a solidariedade, 
é dicir un problema de un era de todos. Si un está mal pois todos nos axudabamos. Eu 
o que percibo é que o que lle pasa a un lle pasa a calquera da casa e haise que afanar 
en todos” (AL, E1, p.7).  
Como moitas  familias na década dos sesenta, familiares de Alicia  emigraron  e 
os seus fillos quedaron a cargo dos seus pais. Este feito mudou o seu status de filla 
única.  
“Con isto da inmigración houbo uns primos que marcharon. Eles tiñan dous fillos 
e quedaron a cargo dos meus pais e tiven que compartir vida tamén con dous primos 
mais pequenos. Non sei se sería por iso ou pola maneira de educarme porque eu non 
son a típica filla única” (AL, E1, p.5). 
Da  infancia, Alicia garda  fermosos recordos sobre a aprendizaxe e a necesidade 
de ler para o enriquecemento persoal.  
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“Eu aprendía moitísimo, estaba ávida de aprender e despois empezoume, un 
pouquiño mais tarde, a avidez por ler e na miña casa non había libros. E caeu nas 
miñas mans algún tebeo e íaos a cambiar; despois pasou a revista, despois ó libro, ó 
quiosco. A un quiosco que había, da señora María, e que cobraba moi pouquiño e lía e 
cambiaba. Ata que puiden chegar a ter algún libro. Pero o significativo é que había 
outros compañeiros que tiñan libros na casa e xogaban con vantaxe. A min non se me 
transmitiu como lle transmito agora as miñas fillas a importancia da lectura e a 
dedicarlle un tempo ou o anaco de pola noite. Iso na miña casa non era, non se viviu. 
Era unha cousa necesaria e facíao para estudar. Pero teño un recordo moi positivo, 
dunha avidez impresionante por aprender, por ler libros, por saber, por ler, si.” (AL, E1, 
p.10). 
Debido á necesidade familiar pola partida do pai, Alicia, desde moi nova,  tivo 
que  comezar a traballar para colaborar na economía familiar. 
“Meu pai tamén tivo que emigrar e tiven que axudar na casa. Miña nai cosía, eu 
tiña que coser con miña nai e en canto puiden escapei da costura e me puxen a 
traballar. Todas as vacacións traballaba nunha xamoneira, ou en tendas de xoguetes. 
En fin, empecei a traballar con 15 anos, nos veráns e por aí, e a partir dos 16 empecei a 
dar clases e me fun ganando a vida desde os 16/17 anos. Eu xa conseguín 
practicamente quitarlle a agulla a miña nai e poder colaborar sen que ela estivera tan 
sometida” (AL, E1, p.6). “Cando me deron o primeiro sobre foi integro para as mans de 
miña nai. Era o que facía meu pai, era o que eu vía e entón foi íntegro.  É dicir, en aquel 
momento non gardaba o meu, e non dicía o meu é meu, non; eu facía o que vía que 
facía o meu pai, traía o sobre do salario e se entregaba na casa. Foi unha situación de 
subirse a autoestima e xa teño un salario (cosendo non había un salario, era unha 
axuda) e desta forma un sentíase autónoma e capaz de aportar economicamente na 
casa. Igual que cando ía no Nadal a tenda de xoguetes e todo iso. Pero aquel primeiro 
momento de aquel primeiro sobre foi moi significativo”  (AL, E2, p.4). 
Os seus estudos estiveron financiados polas becas que ía conseguindo e polos 
traballos que foi desenvolvendo.  
“E tiña que esforzarme mais, porque eu estudei con becas a de Barrie e a do 
Estado, tiña dúas becas que estaban ligadas as cualificacións, as notas. E coa axuda das 
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becas y deses traballos que eu che digo, a parte de colaborar na marcha da casa, me 
daba para seguir estudando” (AL, E1, p.9). 
O primeiro traballo con nenos e nenas 
E case sen querelo, o seguinte traballo que se lle puxo no camiño foi a 
posibilidade de axudar a alumnado en pasantías.  
“Había uns nenos fillos de veciños que tiñan problemas nos estudios, eles 
considerábanme unha persoa capaz, estudosa e sociable e pedíronme que empezase a 
darlle clases ós seus fillos. Empecei con dous nenos e acabei con moitísimos e con 
quendas. Era basicamente a nenos da EXB. Eses mesmos nenos pasaron ó instituto e 
continuei tamén axudándoos. Eran materias basicamente de matemáticas, de estas 
materias que eu controlaba ben” (AL, E2, p.1). Unha experiencia que lle deu, “unha 
visión moi interesante porque vías como nenos da mesma idade e do meso nivel 
dependendo de cada profesor tiñan situacións moi diversas. É dicir ves nos ollos dos 
nenos a forma de traballar dalgún profesor. Se este neno sempre trae as cousas por 
facer e nunca entende o que se lle di, debe de ser porque este profesor os considera 
mais autónomos, por dicilo dunha forma suave, e que teñen que facer esta folla de 
exercicios. Podes ver a través dos nenos a forma de traballar dos profesores. Vías esa 
amplitude de situación e esa amplitude do que lle chamamos agora, que antes non 
tiña ese nome, a diversidade, é dicir que cada neno é dunha maneira. A diversidade 
non é ter unha necesidade educativa especial, que parece que a veces se confunde, 
senón que todos somos diversos depende do que saibas na casa, do que vaias a 
aprender, do teu estilo, de moitas cousas... A dous nenos ca mesma cousa tiñas que 
atendelos de maneira diferente. Polo que foi nese momento no que eu aprendín a 
diversidade tanto de nenos como de mestres. E neso dos mestres, xa intuitivamente 
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Crise nos estudos e reflexión sobre o traballo mais axeitado 
Sería entre o ano 1975 e 1978 cando tivo unha pequena crise no referente ó que 
ía facer co seu futuro profesional. Unha situación que se dilucidou despois de ter unha 
conversa reflexiva sobre as posibilidades que ela tiña. Xa que o seu obxectivo era ser 
médica, por unha cuestión económica era un obxectivo inalcanzable, polo que tiña que 
ver cales eran as outras posibilidades que de ofrecerían satisfacción. 
 “Teño así un recordo moi preciso. Recordo unha conversación, (eu non son 
crente, xa non o era e militei tamén un pouco nas xuventudes comunistas daquela 
época que estaba todo moi efervescente, nos anos últimos de Franco; pero eu era moi 
nova, non podía tomar moito partido porque tiña que estudar e traballar ó mesmo 
tempo) e recordo un cura do instituto que sen ser crente e onde todos os seus 
alumnos ían a comunidade cristiá, eu non, recordo unha conversa con el na que me 
deu a entender que eu podía servir para o que quixera e que non tiña que ser 
necesariamente medicina. Unha conversación así un pouco larga que me chegou 
bastante e me fixo ver digamos isto que che estou dicindo, que con estar en contacto 
coa xente pois que podería eu estar contenta e a gusto” (AL, E1, p.17). 
Tomando a decisión axeitada. Sabía que tiña que traballar cas persoas 
Finalmente a elección efectivamente foi un traballo ligado as persoas, o de 
mestra.  
“Tiña claro á hora de elixir, que tiña que ser unha cousa en contacto coa xente, 
eu non serviría para bibliotecaria ou cousas de administración, pero si que todo tivera 
que ver coa xente, podía desenvolvelo ben e ía estar contenta e foi cando acabei en 
Maxisterio. E estaba moi satisfeita coa carreira que finalmente estudei porque creo 
que era a carreira da miña vida” (AL, E1, p.13).  
Comezando os estudos na universidade  
Os estudos na Universidade comezaríaos no ano 1975. Maxisterio era finalmente 
o seu camiño, pero sentía que non era unha formación suficiente, debía continuar 
formándose para ser a mellor mestra posible. A vía que considerou que lle axudaría a 
conseguilo foi Psicoloxía.  
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“Falamos do ano 75, no ano 75 cando morreu Franco eu estaba en primeiro de 
maxisterio” (AL, E1, p.14). “Despois entendín tan ben a carreira de maxisterio, e dicir o 
remate, non a carreira senón a miña función como mestra; que decidín facer 
Psicoloxía. E facela desde primeiro non pola titulación senón para ser mellor mestra. 
Por iso cando me preguntan ¿que es?, eu nunca digo que son psicóloga, aínda que o 
son, non o digo porque eu en realidade síntome mestra. E había compañeiros que 
comezaron a facer esa carreira nun curso de adaptación. Ó ter unha carreira primeiro 
podería estudarse o tema, pero eu nin o pensei, porque eu o que quería era aprender. 
Aprender desde primeiro para ser boa mestra, non para ter a carreira de psicoloxía” 
(AL, E1, p.18).  
“O primeiro ciclo foi en Coruña, e o segundo ciclo en Santiago. Cando empecei a 
estudar Psicoloxía tamén tiven unha crise en terceiro porque vin que alí tampouco ía a 
aprender a ser mellor mestra- Que o que tiña que facer era ler e aprender pola miña 
conta. Todos os da facultade eran, por dicilo rápido, condutistas. Eu entendía que a 
cousa tiña que ir por outras vías, pola psicoloxía cognitiva. Gustábanme mais outras 
cousas ou entendía mellor o mundo desde outras ópticas. Tiña que aprender dunha 
determinada corrente e facer os exames por outra e entrei nunha crise que por pouco 
planto en terceiro. Pero despois xa quedaba pouco e díxenme: “vou acabar”, pero 
aquela ilusión de aprender para ser mellor mestra víuseme un pouco frustrada” (AL, 
E1, p.19). “O mais importante par min naquela época era todo o mundo social e 
político que se estaba vivindo. Digamos que na universidade che daban a titulación 
pero onde mais aprendía era na calle directamente, nas organizacións sociais e 
políticas” (AL, E1, p.22).  
Aprobando as oposicións 
Alicia tiña claro que o seu camiño debía estar ligado á escola pública polo que 
loitou compaxinado traballo, dando clases de maneira privada a alumnado que o 
precisaba, ca preparación das oposicións para conseguir este obxectivo.  
“O mesmo tempo que estaba estudando psicoloxía estaba preparando as 
oposicións para a escola pública que tamén o tiña claro, se non era nun ano era 
noutro. Estaba traballando igual fóra do horario. Dando clase íame moi ben, de feito 
cando aprobas as oposicións descobres que ganas moitos menos cartos dentro da 
253 
Capítulo 5. As historias de vida: fiando experiencias--Alicia 
 
                                                                                                                                                     
 
escola pública que traballando por ti mesma de maneira privada. Pero vamos o sitio 
que conseguín coas oposicións, é dicir, traballar na escola pública foi o punto mais 
importante da miña vida. O mais importante a nivel profesional evidentemente, e eu 
creo que a nivel persoal axuda moito estar contento co traballo que fas (AL, E1, p.19). 
Primeiro ano de prácticas 
O primeiro posto profesional na escola pública estaba vencellado o ano de 
docente en prácticas. A chegada ó centro foi ilusionante e, ó mesmo tempo,  de 
preocupación e inseguridade  por que facer  e como facelo. 
“Estiven un curso nunha escola, en “prácticas” que se chamaba” ( AL, E1, p.20). 
“A miña primeira preocupación foi, que podo facer con estes alumnos?. Que farei con 
estes alumnos?, non vou saber. Tocárame concretamente un primeiro e eu non tiña 
nin idea na práctica de como poderlles ensinar a ler e a escribir. Eu estaba moi 
preocupada. Era un primeiro de primaria, o curso no que se aprende a ler e a escribir 
salvo excepcións. Afortunadamente para min, cando cheguei un día, a clase dixo, 
“profe ¿cuándo hacemos el dictado?”, e díxenme, “cómo dictado?” de casualidade 
para min, porque cheguei iniciado o curso, xa pasara o primeiro trimestre e xa sabían 
ler e escribir, e entón todo foi moi agradable. E aínda así tes sempre as mesmas 
preocupacións, entenderanme?, saberán? estaremos facendo o adecuado? Entón eu 
sempre estiven rodeada por un grupo de persoas, de persoas que saben mais ca min e 
que é o grupo de amigos que aínda manteño a día de hoxe. Que cando necesito lles 
comento o problema que teño, lles pregunto qué podo facer, como vamos a propoñer 
tal cousa. É dicir, unha coordinación do traballo a facer con xente que 
pedagoxicamente eran comúns e que íamos avanzando xuntas” (AL, E2, p.6). 
“Hoxe xa formularía as clases de outra forma. É dicir, xa levaría unha 
programación non solo na cabeza, senón que levaría uns criterios, uns obxectivos... Xa 
o fago doutra forma. Para calquera cousa que se faga ten que ter un que quero facer, 
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Destino provisional como mestra e directora 
Aínda que o labor de Alicia ía ser inicialmente como mestra, no seu seguinte 
colexio, o destino dispuxo que tivera que asumir a dirección. Polo que paralelamente 
volvía a comezar unha labor para a que requiriu dunha preparación e traballo 
importante pola parte de Alicia. Unha oportunidade para poder ter visión ampla de 
centro, onde se deben implicar a todos os estamentos, e para poder ir aplicando as 
iniciativas que ela consideraba favorecerían o eixo do labor, que non é outro que o 
benestar do alumnado. 
“Eu primeiro pedín a praza e era mestra e como fun das primeiras me tocaba dar 
matemáticas e naturais nos cursos altos 7º e 8º. Eu non contaba ca dirección en 
absoluto pero descubrimos miserias de Galicia e determinamos pasar á dirección de 
maneira colexiada. Entón eu figuraba como directora pero levaríamos todo de maneira 
colexiada. Esta idea durou bastante pouco porque o nivel de implicación non era o 
mesmo de todo o mundo e aí tamén foi un pau para as miñas ideas utópicas. Pero 
cheguei á dirección por ese motivo” (AL, E2, p.20).  
“Polo que os avatares da vida me levaron a que o primeiro ano que estaba de 
provisional xa me tiven que facer cargo da dirección do centro. Segundo cheguei. 
Entón, xa me tiven que preparar moitísimo, todos os libros de leis e de todos os teño 
todos subliñados con marcas, de feito aínda teño por aquí os libriños primeiros que 
mamei (ensínaseme varios libros), polo que foi unha aterraxe forzosa. E che fai ver as 
cousas doutro xeito. E me sentín moi realizada. Por exemplo, no primeiro cole onde 
estiven de directora tiven que montar a AMPA, o consello escolar. Eu creo que estaba 
facendo de orientadora desde o primeiro momento en que din clase. Sábelo agora, 
non o sabías antes, falamos do ano 83 cando comecei a ser directora nese colexio de 
primeira creación” (AL, E1, p.20).  
“Foi un momento moi especial porque era un cole de nova creación, non había 
nada feito, as cousas que había feitas estaban moi mal feitas e eu impliqueime 
moitísimo, outra das palabras sinónimas do meu nome soe ser, a parte de capacidade 
de traballo, a palabra implicación. Unha persoa implicada no traballo que fago. Tan 
implicada coma iso de ir recorrendo as aldeas para facer a AMPA e organizar ós pais, 
facer o consello escolar” (AL, E1, p.20). “Colaboraba asiduamente ca federación de 
APAS e teño recorrido moitos sitios, moitas aldeas con pais de alumnos da 
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confederación para falarlles da importancia de participar nas asociacións de pais e 
sobre todo de presentarse ós consellos escolares. Date conta que naquel momento 
non había unha democracia real e naceron os consellos escolares (eu creo que foi 
sobre o 80 co da LODE me parece) e entón aí unha cousa é escribir que teñen que 
configurarse de maneira democrática e outra cousa é o que lle chamamos a 
democracia real. Antes non había este tipo de circulares que hai agora, nin había 
tantos pais lidos, e tiñas que buscar unha maneira de atraelos, de falarlles para qué 
sirve, de cales son as súas funcións. E eu aí xa comezaba a ser orientadora porque xa 
lles preparaba unha carpeta ca lei resumida, subliñado o das funcións, para que sirve e 
todo iso, un caderniño para que eles souberan para qué sirve un consello escolar. O 
tema da participación de pais o tiven sempre na cabeza, son das convencidas desde 
antes ata hoxe mesmo” (AL, E2, p.10).  
“Eu tiña claro que a parte de estar na dirección, pois era a de mais poder entre 
comiñas, ou que das iniciativas que tes poidas levalas a cabo con maior facilidade. E 
quedou un recordo bo, quedaron cousas feitas importantes” (AL, E1, p.21).  
“Nos centros por onde estiven a min me parece que a escola non soamente son 
os nenos, os nenos son a clave, pero os nenos sen os seus pais implicados de pouco 
sirve. Hai que implicar a todos os estamentos. Os profesores case por obrigación 
porque é unha profesión e todo o mundo o ten que saber, o que ten que facer, e se 
non se sabe hai que falar e ter pontes e axudar. Pero as familias son moi importantes 
para que os nenos poidan ir para adiante” (AL, E1, p.21). 
“De feito nesta escola vin as cousas digamos que desde un pico, mais que desde 
un lado da pirámide. Por dicilo así, non o vin solo como profesora senón que o ves 
mais arriba, o que lle chamo eu ter visión de centro. Ter visión de centro quere dicir 
non mirar solo o sector profesor corporativamente senón que hai que ter unha visión 
de conxunto, non da miña aula senón de facer infraestrutura, de crear fondo de 
armario” (AL, E2, p.25). 
“Tamén recordo que como estaba na dirección, e con tanta problemática, levar a 
xestión é o mesmo tempo innovar pedagoxicamente. Pois é mais complicado e neste 
momento eu estaba dedicada exclusivamente á miña aula, e todos os meus esforzos e 
ilusións eran para eles. Para aí e para o sindicato, xa que eu estaba sindicada en 
comisións obreiras. O cal me axudou a coñecer outro tipo de xente que pensa parecido 
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e con experiencias tamén pedagóxicas das que bebes, xente que opina parecido a ti e 
que che esta abrindo os ollos en moitos sentidos. Eu subinme ó colo de toda esa 
xente” (AL, E2, p.32). “De feito sempre fun moi respectada porque teño lecturas na 
cabeza, quero dicir que eu argumento as miñas cousas” (AL, E2, p.35). 
A experiencia en infantil 
A etapa de infantil resultou realmente enriquecedora, unha aproximación as 
primeiras infancias que lle outorgaron a visión de base da educación, aportándolle un 
enriquecemento profesional.  
“Foi realmente unha das etapas mais interesantes no sentido que aterrei en 
educación infantil. Eu estudei a carreira por matemáticas e os traballos que tiven foi 
relacionados con nenos maiores para impartir especialidades e iso. E de repente me 
toca, que non era exactamente unha unitaria xa que era unha graduada, (chamábase 
unha graduada cando había dous ou tres mestres e este era o caso) e había na mesma 
escola tres unidades: unha de grandes de 3 y 4 de EXB, outra que era de primeiro y 
segundo e a miña que era de infantil. Entón tiña nenos de 4 e de 5 porque antes non se 
escolarizaban os nenos de 3. Tiña, me parece, vinte ou vinte e un nenos de catro e de 
cinco anos da zona rural. E alí non había os medios que hai nun cole, xa non é que 
houbera moitos pero, por exemplo, no colexio que deixaba había unha multicopista 
para facer fichas, para facer cousas (porque eu xa traballaba sen libros naquela época), 
e ademais como era na zona de Bergantiños... De feito, a miña vida profesional ata que 
cheguei aquí, practicamente trascorreu en Bergantiños. Había unha coordinadora de 
mestres a nivel pedagóxico, é dicir, que nos xuntabamos para ver como se 
programaba, para ver como se facían as cousas, que traballo vamos a afrontar esta 
semana ou esta quincena, ti preparas isto, ti aquilo. E tiñamos dúas opcións: unha ir a 
un colexio como a que che fixeran o favor para facer fotocopias ou, alí aprendín a 
imprenta Freinet que era unha cousa de facer con xelatina e con cola de pescado 
cocida nun recipiente que era como deforme. E facías aí cun punzo, malamente, 
porque pasabas o rodete un, pasabas o rodete outro; e cando se gastaba facías outro. 
Daba moito traballo. E optamos porque as fichas foran consensuadas, e os 
compañeiros que estaban nalgún colexio xa facían copias suficientes para todos os que 
estabamos nas unitarias ou nas graduadas que non tíñamos aqueles recursos. Vin un 
mundo doutro color, porque os nenos pequenos de infantil son moi agradecidos. E no 
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mundo de infantil con esta coordinadora de mestres aprendín realmente moitísimo” 
(AL, E2, p.28). 
“Non podo dicir que todo o que sei o aprendín aí pero serviume de moitísimo, 
abrín os ollos cara outra metodoloxía, cara outra forma de facer outras cousas sen 
libros, adecuarse ás necesidades dos nenos porque con independencia da idade onde 
estaban uns ían mellor e outro peor, polo que traballabas por diferentes dificultades” 
(AL, E2, p.28). “Adaptábaste ó que logo diría a lei que era a diversidade pero xa te 
adaptabas ás necesidades individuais sen estar sometidos o libro de texto. Escoitar a 
uns, escoitar a outros, foi a verdade moi gratificante e moi enriquecedor” (AL, E2, 
p.28). 
“Empezamos a facer cursos con este grupo de mestres. Organizámonos, aínda 
non había nin CEFORE, e boamente con voluntariedade e con moita gana e ilusión para 
facer un periódico, un programa de radio dentro da escola e das limitacións que había. 
Pero eu creo que estabamos na punteira da pedagoxía, é dicir na innovación 
pedagóxica empezamos aí . Nesa etapa empezou todo a despuntar cara a innovación, a 
xuntarse a empezar a ir a escolas de verán e ver as cousas pois doutra forma” (AL, E2, 
p.28).  
“Nese curso foi o xerme, foi onde empezou, a partir de aí foi para arriba. Pero 
efectivamente foi nese curso” (AL, E2, p.29). “De feito, o construtivismo trata de partir 
dos coñecementos previos do alumno e vai subindo chanzos sempre partindo do seu 
nivel. Son aprendizaxes que se foron articulando” (AL, E2, p.31). 
Nova Escola galega (1983) 
Pero se algo foi un revulsivo nos comezos profesionais de Alicia, foi a posibilidade 
de formar parte e de ver de primeira man a creación de Nova Escola Galega. De ter a 
oportunidade de poder traballar con persoas que como última finalidade tiñan a 
mellora da educación galega. Un privilexio que non todos tiveron a oportunidade de 
ter. 
“E de feito cando te enfrontas por primeira vez a unha clase non tes nin idea do 
que hai que facer, nin de como funciona a maxia de que un neno aprenda a ler, non tes 
nin idea. O que aprendín aprendino mais tarde. Incluso fun unha das co-partícipes de 
crear Nova Escola Galega no seu día. Que pasou agora mais de 25 anos. Antes de facer 
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Nova escola si que nos xuntabamos (pero xa traballando, non dentro da universidade), 
nos xuntábamos e traiamos relatores e poñiamos en común como faciamos as cousas, 
elaborábamos materiais, usabamos de todo tipo de cousas, líamos libros , poñámolos 
en común. Foi realmente a etapa na que mais aprendín” (AL, E1, p.23). 
“Fomos varios, xente que coincidiamos en amizades, en sentir, en forma de 
traballar e de diferentes idades. De feito aínda trouxen o outro día estes libros para os 
meus compañeiros porque agora estamos sempre no Plan de formación sobre a 
lectura, e son libros que a xente non le en maxisterios nin le despois. Pois mira, "La 
gramática de la fantasía" do ano 85, isto dunha escola de verano do 87, en fin que 
estamos na movida de hai moitos anos. E sempre arredor dos mesmos presupostos, é 
dicir da psicoloxía cognitiva, da condutista e adaptarse ás necesidades dos nenos e que 
non se acaba a carreira e “a abrir o libro pola páxina cinco e facer o dous e o tres”, 
senón que hai que ler, estar informados, ler moitas cousas” (AL, E2, p.30).  
Outra experiencia en Infantil para recordar na cidade da Coruña 
Unha experiencia que Alicia recorda especialmente na etapa de infantil na cidade 
da Coruña, foi cando tivo a oportunidade de traballar na etapa de infantil onde levaron 
a cabo un gran proxecto: o traballo en infantil mediante o uso de talleres integrais. 
Onde todos os mestres da etapa estaban aplicados e onde o apoio de Nova Escola 
Galega tamén foi decisivo no seu desenvolvemento. 
“Aí xa estabamos en Nova Escola Galega, xa estaba funcionando. Eu estaba aí 
como profesora e Nova Escola Galega, a sección de infantil, esforzouse co centro 
porque conseguimos facer que todo o equipo de infantil traballaramos doutra forma e 
traballabamos todo por talleres, é dicir, por talleres integrais. Aquilo foi realmente 
incrible. Traballamos as matemáticas cos bloques lóxicos, mira aí tiñamos unha granxa, 
tiñamos un horto, coellos, galiñas... Pero tiñamos seis unidades, entón seis titorías. 
Dividiamos os rapaces e todos os rapaces ían ca súa titora pola mañá. E pola mañá os 
nenos tiñan a anticipación do que ían a acontecer, porque dentro de cada clase tiñas 
grupos: as peras, as mazás, as no sei que; pois cada un nun grupo. Estabamos as seis 
profesoras dando todo. Pero había cinco que estabamos dando un taller concreto, eu 
por exemplo levaba a horta, a granxa e o ritmo. Pois ó mellor levaban cada un un ovo 
cada día para cenar, ou fixemos caramelos, fixemos polvoróns. Fixemos marmelada, 
259 
Capítulo 5. As historias de vida: fiando experiencias--Alicia 
 
                                                                                                                                                     
 
todo era de coller, elaborar, facer. E o resto dos rapaces, porque estabamos en grupos 
pequenos de oito, estaban no que lle chamabamos o granxa salón e alí había cantos. 
Todos en cada canto, mentres que os outros iamos rotando. O longo dos días todos os 
días de todos os anos. E saíu ata publicado. Coa axuda das compañeiras de Nova Escola 
Galega. Eu aprendín moitísimo grazas a Nova Escola Galega. De feito, fixo 25 anos fai 
pouquiño e tiven que facer unhas frases por ter estado no tema da fundación, no seu 
nacemento. Era xente abraiante, fixemos cursos. Viñan primeiras figuras os cursos de 
Nova Escola Galega co fin de mellorar a educación dos nenos en Galicia” (AL, E2, p.38). 
Xa que estamos a situarnos nunha época en Galicia na que a educación“era moi 
tradicional dentro dos coles. Imos ver, estabamos pedindo por exemplo democracia 
nos equipos directivos. Aquela época (porque claro estaban aqueles do corpo de 
directores da lei antiga), por exemplo, aquí sempre digo “estou de directora”, non “son 
directora”. Ó mellor acabo aquí hasta a xubilación pero eu son orientadora, no 
directora. Estes no, eran directores de corpo e entón como estaban nomeando a 
Administración pois naquela época reclamábamos a democratización do ensino y 
escribiamos y opinabamos e era unha reclamación, e a outra era a innovación 
educativa. Eran os dous pés: democracia e innovación. E lendo moitísimo, nos 
poñiámonos libros para ler e despois se poñían en común e se valoraban, e lecturas 
relacionadas ca pedagoxía, foi unha época efervescente. E que era tamén así a 
sociedade, porque despois cando che fale de comisións, era outro fervedoiro. No 
instituto, como era esa época pos-franquismo, estabas ávido de aprender de mover. 
Unha vez que viches un camiño, viches outra cousa, será como unha necesidade que 
pedía a gritos nun sector. Cando despois había discusións en comisión internamente 
dicían: “temos que conseguir ser, por exemplo, o sindicato maioritario”, e iso era 
imposible, ou “deixamos de ser quen somos ou senón non podemos ser un sindicato 
maioritario tal e como está a realidade das escolas”. Porque comisión tiña que 
representar a innovación, a implicación, querer os pais na escola, pois unha serie de 
cousas de toda a vida. Por iso somos un sindicato socio político e non solo de 
ensinanza. Era unha época de efervescencia, de moitísima actividade a todos os 
niveles, non che chegaba o tempo para ler, non che chegaba o tempo para ir a ver 
unha escola a ver como facía. Estabamos todo o día a elo, falando, discutindo e levalo 
á practica” (AL, E2, p.39). 
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Liberada 4 anos. O pé do canón 
Outras das etapas significativas a nivel persoal e profesional, foron os catro anos 
que estivo liberada por comisións obreiras. Uns anos de moitos traballo e implicación 
que lle permitiron ter unha visión global de como se estaban a comprender as 
necesidades da escola. Unha etapa na que a existencia dos departamentos de 
orientación internos nas escolas de infantil e primaria xa se valoraba como unha 
necesidade latente. 
“Estiven catro anos liberada en comisións obreiras. Fun das primeiras liberadas 
nas primeiras eleccións sindicais que houbo na democracia. Con isto quero dicirche 
que eu estaba vendo todo globalmente, que che axuda non soamente a ver a túa aula 
e a túa materia senón que ves as cousas un pouquiño mais globais. Estiven tamén 
vendo de que ían os departamentos de orientación na mesa sectorial negociando a 
importancia de ter un centro de formación de profesores... Todas estas cousas, piares 
que se foron montando naquela época. Eu entendía o departamento de orientación e 
a orientación como unha peza clave na ensinanza, que haxa un orientador en cada 
centro e todo iso” (AL. E1, p.24). 
“Para empezar, levei a cabo as primeiras elección democráticas no ensino. 
Despois do de Franco, eu creo que foi no ano 87... Eran as primeiras eleccións 
democráticas, nunca houbo votacións na función pública, e conseguiuse que se 
organizara o tema democraticamente, a representación de traballadores do sector 
público. Eu estaba cómoda na aula, tiña ademais un destino cerca da casa, estaba 
encantada co meu traballo tes unha conciencia política, non?, de querer cambiar as 
cousas que non van ben, tamén hai que cambiar a sociedade e hai que poñer recursos. 
E apareceume unha oportunidade de axudar e de contribuír, entón eu fun a primeira 
liberada na Coruña pola ensinanza. A primeira. E despois de aquilo tiven mais 
compañeiros. Pero nas primeiras eleccións eu recordo, que sempre botei man de quen 
me parece que sabe mais ca min, iso é clave, non é chapar un papel, había que ir 
facendo labor de concienciación. O noso discurso é de ler, é complicado, é de 
entender, do porqué. Tamén aprendín moitísimo porque a parte de controlar todas as 
casuísticas que pode haber dentro do funcionariado do mundo laboral, tamén 
entendín o que é un sindicato de clase, ou sexa non é solo de mestres eu non podo 
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pedir xornada única para todos os coles porque pode que os papas que son 
electricistas ou doutras funcións lles pode vir mal, eu teño que facer propostas que 
sexan boas para os profesionais do ensino pero que o mesmo non vulneren dereitos. 
Iso é o que é un sindicato de clase, o que mira todo iso; fronte ó que son sindicatos 
amarelos corporativos, e corporativo é imposible ser progresista. Eu aprendín 
moitísimo desta transversalidade de ver nos outros convenios, nos outros sectores vin 
como funcionaba todo o mundo, a representación dos traballadores, teño acudido a 
convenios... Eu estaba para iso, para todo o que fixera falta. Fixemos moitísimas 
propostas. E eu creo que sempre se tomaron de referentes porque os nosos estudios 
sempre foron moi serios e sopesados, e tíñao en conta ata o inimigo. E ademais seguía 
en vinculación con Nova Escola Galega” (AL, E2, p.45). 
“Daquela xa estabamos con que os EPSAS eran insuficientes, falábamos en 
relación os equipos externos de apoio que eran completamente insuficiente ou que ou 
ben se dotaban eses ou ben había que aterrar cara os centros. Falabamos tamén da 
autonomía dos centros, da participación, todo con documentos moi elaborados. Había 
que darlle cabida a todas as sensibilidades que había. E cheguei a levar toda a acción 
sindical de Galicia. E practicamente casquei, moito traballo, xa se me deterioraba un 
pouco a casa e había que meter o freo. Implicábame en todo o que puiden pero eu 
quería estar na escola” (AL, E2, p.46).  
“E tamén constituín,iso fora outra labor importantísima, dentro dos coles hai 
comedores e cociñeiros, conseguimos da administración facer o convenio único do 
persoal laboral que inda está agora, convenio único e metemos as cociñeiras dentro, e 
a partir dese momento son persoal laboral da Xunta de Galicia, cobran todas igual e 
cos mesmo trienios. Foi unha gran consecución” (AL, E2, p.46).  
Último centro antes da Orientación 
O último posto que Alicia desenvolveu antes de comezar a etapa de orientación, 
foi nunha escola como mestra de lingua castelá, sendo significativo o feito de ter que 
impartir esa materias na zona de Bergantiños, onde os nenos so galego falantes e 
debía procurar a forma de enganchalos á materia. 
“Neste caso tiña a praza por Lingua Castelá, e na zona de Bergantiños é un pouco 
complicado porque son galego falantes e para escribir e para ler, tes que ter unha moi 
boa relación e complicidade, no só dicirlles escribe e ala. Desde o momento en que se 
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relaxa esa cousa, lles sae esa lingua materna, e era practicamente imposible e se facía 
o que se podía. Todos os anos que estiven alí din Lingua Castelá. E faciamos cousas moi 
bonitas y leveinos de excursión, tivemos as nosa aventuras”(AL, E2, p.48).  
Na última etapa como mestra nesta escola, tivo os seus primeiros contactos ca 
orientadora que estaba adscrita ó seu centro. A percepción sobre a mesma era que a 
súa presenza pouco mais se destacaba que a dos EPSAS. O que si tiña claro é que a 
figura do orientador debería ter claro cal é o seu papel no centro, onde non pode 
haber dúas cabezas de mando.  
“Nos últimos anos xa comezou a orientación, que a levaba a cabo unha 
compañeira. Era de outro cole e viña a atendernos ó noso moi pouquiño. Era un 
adscrito. E era como ter o EPSA pero que viña mais veces por se acaso. Aí, houbo uns 
primeiros momentos que foi tamén algo que pasou aquí que era como se houbera 
dúas cabezas no cole, quero dicir que a orientadora non debe de meterse en fregados 
sen que o saiba a dirección do centro, eu creo, ou o xefe de estudios. Eu creo que 
senón está no equipo directivo debe ser a cuarta persoa do equipo por moitas cousas. 
Era como EPSA pero mais cerca, pero moito sentido non nos deu tempo a velo, a 
visualizalo. Porque non estaba no cole” (AL, E2, p.50). 
“Estábamos na xestión un pouco mais madura, non estabas só apagando lumes  
senón que estabas xa con algunha cousa que che interesaba, quedaba moita labor de 
facer equipo porque os profesores levaban moitos anos funcionando como unitarias, 
os nenos pois moi bos, sen problemáticas, pero claro con falta de recursos, de 
experiencias. Era un reto abrirlle os ollos a os papás e a eles. E aí tiven a miña segunda 
filla e, daquela, tiña que acercarme e concursar” (AL, E2, p.51).   
Dando o paso o labor de Orientación 
O paso á Orientación foi motivado por varias cuestións tanto persoais como 
profesionais. Un paso que dende o primeiro momento Alicia tiña claro que sería para 
asumir a abordaxe de todas as cuestión que afectasen ó alumnado. Pero non só ó 
alumnado de necesidades educativas, esta foi unha teima que marcou o seu labor 
dende o comezo.  
Unha figura que insistiría na implicación de todos os estamentos, e onde o 
departamento se convertería nun espazo de axuda e de traballo cara quen o precisase.  
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Uns comezos que se iniciaron tamén ca imperiosa necesidade de xuntarse con 
outras persoas na mesma situación e ter un punto de arranque común co que poder 
facer estrutura e asumir os campos de actuación. 
“Eu estaba moi contenta cas familias, co profesorado e no centro estaba moi 
integrada e tiña un equipo de xente moi bo; estaba contenta pero participei no 
concurso de orientación por si me daban cerca da casa e o colexio que pedín en 
primeiro lugar foi este porque non estaba xusto onde eu vivo, para poder ter ese 
distanciamento vida - cole e non estar inmersa sempre no mesmo. E non me deron no 
provisional e déronme no definitivo cando xa non tiña opción para renunciar. Estaba 
realmente asustada porque deixaba as cousas que eu realmente sei facer para vir a  
algo que non tiña nin idea de que había que facer. E cando cheguei (este cole xa o 
coñecía porque había compañeiros cos que eu traballaba, a nivel de biblioteca, a nivel 
de lectura, de moitas cousas de traballo, tiña contactos neste cole, non coñecía a todo 
o mundo pero si algunha persoa amiga e referente para min pedagoxicamente. E 
comecei moi asustada e trateime de xuntar con algún orientador, porque o que ten 
este tipo de traballo é que estas solo, non tes con quen comentar. Busquei un grupo 
de persoas que xa levaban un tempiño mais ca min, levaban un par de anos xa. E tratei 
de xuntarme pero vin que non estaba nesa órbita” (AL, E1, p.24). 
“Eu, desde logo, o que non quería era limitarme ás avaliacións psicopedagóxicas, 
non quería limitarme aos nenos de necesidades educativas especiais. Eu quería ser 
orientadora do centro: de tódolos nenos, dos profesores e de tódolos pais, non? Non 
soamente dos de necesidades. Empecei artillando montando unha pequena estrutura 
do que a min me parecía a parte do que di a lei que hai que facer, do plan de 
orientación. Marquei un plan de traballo concreto. Ese plan de traballo, a grandes 
liñas, non todo para facer nun curso, senón o que quero facer cos pais, que quero facer 
cos nenos, que quero facer co profesorado. Articulei ese plan de traballo e deille forma 
co plan de orientación que digamos é legalmente a ferramenta que hai que empregar. 
Pero a maiores deso eu nunca perdín de vista o que eu quería facer nos tres ámbitos e 
que non se encadrara baixo ningún concepto no tema de necesidades educativas 
especiais, ou sexa, no tema da psicóloga dos nenos que van mal. E metinme na 
biblioteca para facer actividades de animación cos rapaces, para as actividades de 
préstamo; á vida da biblioteca. E conseguín que os nenos me chamaran "Alicia a da 
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biblioteca", non "Alicia a orientadora". E cando ía buscar un neno para miralo, ninguén 
se molestaba. Non é un neno que vai mal que vai falar ca psicóloga, se non que é un 
neno que vai a ver se pode axudar na biblioteca, ou algo así. Estaba como un pouco 
tapuzado, digamos” (AL,E3, p.2). 
“Entón empecei a montar actividades concretas sempre en coordinación co 
profesorado que leva actividades. Porque o primeiro que fixen foi unha entrevista con 
todos e cada un dos profesores, para saber que se esperaba de min, como os podía 
axudar e o que eu tiña previsto facer” (AL, E3, p.3).   
“De facer algúns grupos de traballo, empecei a pedir grupos de formación, 
intentei por outro lado manter contacto e coordinacións coas escolas unitarias da 
zona, que tamén están dentro do meu departamento de orientación. Entón 
empezamos a facer grupos de traballo a través do CEFORE e do Centro de Formación 
do Profesorado. Todo relacionado co que a min me interesaba, que era o tema de 
aprender a aprender, é dicir, un cambio de metodoloxía e co tema da lectura como 
elemento clave e factor indispensábel de calidade. Entre organizar actividades, 
poñerme a montar o tema da biblioteca, darlle un sentido e conseguir que os 
profesores baixaran cos seus alumnos; eu non esixía nada, simplemente que me 
escoitaran. Despois todo era voluntario, propoñía actividades, algúns o facían e outros 
non o facían, pero empezou a haber un núcleo que se vertebraba en torno a 
orientación. Outro dos factores é que o Departamento de Orientación, ó ter lugar unha 
vez á semana dentro do horario lectivo, pois está xerando corrente de opinión, porque 
levas alí os temas do centro, e estás falando do centro tódalas semanas e podes entre 
todos facer algún tipo de actividade coordinada. Que cada un dos membros do 
departamento levan os ciclos e os ciclos, uns si, outros no, pero empezábase a falar e 
empezou a estruturarse o cole, a verdade é que estou satisfeita da acollida e da 
repercusións que empezou a ter” (AL, E3, p.6). 
“Eu tiña claro que dende o primeiro momento tiñan que visualizar que o 
departamento de orientación servía para todos e que tiña que ser unha axuda e, a 
parte dunha axuda, ter unha opinión solvente de todo o que se estaba facendo. Eu 
nunca enganei a ninguén, nunca dixen "o que estás facendo me parece ben", eu 
sempre din a miña opinión. Ó mellor estaban facendo unha cousa, e a min me parece 
que había moitos problemas cos nenos que tiñan que ver co que se estaba facendo na 
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aula e daquela había que intervir dentro da aula e dicir: "que che parece si utilizas 
estes materiais?" "Que che parece si en lugar desto fas desde ou destoutra maneira" e 
algo se foi conseguindo, pero pouquiño a pouco. O primeiro ano foi a tope e 
tremendo” (AL, E3, p.9). “E porque creo que iso ten que ser unha orientadora: unha 
líder pedagóxica” (AL, E3, p.36). 
“Entonces outra das ferramentas foi xuntarme cos orientadores do concello. 
Tratar que con nenos parecidos se fixeran cousas similares, ir xerando tamén 
infraestrutura. Pois, un plan de diversidade? Porque non o facemos xuntos si nos sirve 
para todos centros y temos as mesmas ferramentas? Un plan de acción titorial. Iso 
axudoume máis, o tema de ir facendo documentos que están agora mesmo servindo, 
ou programas como o de transición á ESO, que están servindo por igual en tódolos 
centros públicos do concello, no? Ou comentar casos, ou "eu paso tal proba" Iso si que 
servía para facer cousas” (AL, E3, p.130).  
“O que si que tiña claro, y para iso teño un xefe de estudios excepcional, é que 
eu non podía ser a disciplina do centro, eu non podo ser, non podo xogar o papel da 
directora que expulse inda que as veces o teño que facer, ou da directora que castiga. 
Non podo facer ese papel, porque os nenos téñenme que ver como aliada, non me 
poden ver como inimiga. Non lle podo estar castigando ou expulsando y despois ó día 
seguinte "séntate aquí, cóntame o que che pasa". No, entonces ese papel de malo o fai 
xefe de estudos, entón eu fago o papel de boa. Salvo que non quede máis remedio y 
entonces fago de todo pero sempre dende o afecto” (AL, E3, p.24). 
A orientación compartida 
A Alicia, tocoulle asumir a orientación do CRA da súa zona, pero dado que ten 
unha persoa de apoio que se encarga de levara a cabo esa función, a súa labor é a de 
coordinar e ter un control do traballo dende a sede. 
“Tamén son orientadora do CRA estamos en permanente contacto”  (AL, E4, 
p.92). “Vai a miña persoa de apoio. Delego iso, si. Ven e coméntame os casos, pois: "a 
esta pásaslle este y a esta pásaslle este", e despois cando vexamos os resultados, dirixo 
igual o proceso. Pero unha vez que me conta de que vai o caso, pasar esta proba, pasar 
aquela outra e cando estea pasada miramos e a ver cal seguimos, ou como facemos” 
(AL, E4, p.95).  
266 
Capítulo 5. As historias de vida: fiando experiencias--Alicia 
 
                                                                                                                                                     
 
Valoración e aprendizaxe 
 E como todo proceso, e non necesariamente no seu final, faise necesaria a 
presentación da valoración da orientadora con respecto as experiencias vividas e ó que 
supón para ela mesma. Para Alicia:  
 “O que aprendín cando estiven en educación infantil, marcoume para toda a 
vida. E agora como orientadora o traballo que están levando en infantil, eu bebo 
permanentemente de infantil. Das lecturas novas, de todo o que fan, de todo o que 
programan, de todas as actividades, e home, máis dunhas aulas que de outras. Pero 
sempre teño que ler un pouco máis, porque me van ganado, porque van sabendo, 
porque me están falando de tal cousa, porque vou a aprender isto outro e sempre me 
están incitando, enriquecendo” (AL, E4, p.65). 
 “A min fanme falta horas, faime falta tempo, non se da feito. A veces me 
produce un certo desgusto, ansiedade e tal. Porque non dou feito todo o que quero”  
(AL, E4, p.161). 
“Son unha persoa moi implicada en todo o que fago e especialmente neste 
traballo. Eu son moi implicada. Ás veces un se equivoca, pero rectifico, o importante é 
iso, saber rectificar; entón me vexo unha persoa solvente, que sabe resolver e que 
sabe sacarse as castañas do lume e senón que busca como facelo en onde sexa” (AL, 
E5, p.32).  
 “Non se pode traballar sen o corazón e sen o afecto iso é imposible. Iso de 
chegar a un aula e poñerme a explicar alleo completamente ó que teño diante eu non 
o sei facer. Había unha frase, xa non me acordo que era; “al conocimiento por el 
afecto”, me parece; é dicir, sen o afecto e sen entender a quen tes diante. Ti que es a 
profesional non se pode facer nada, porque un neno que hoxe non te está atendendo 
igual foi que lle morreu o pai fai dous días e ti non lle deches a oportunidade de saber. 
Ou que se está portando mal e resulta que é fillo de drogadictos ou que un está no 
cárcere” (AL,E2, p.14). 
“Crecín e tomo as cousas doutra maneira, non teño a mesma présa, non teño a 
mesma aceleración, teño máis paciencia. Co paso do tempo non teño aquela 
impaciencia, aquela présa cando era máis nova.  Agora es máis realista. Pero tamén es 
máis eficaz. Vas máis ó gran.” (AL, E5, p.68).  
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“Eu creo que todo o que fixen foi para vir a dar aquí. Si. Ou sexa, todo o anterior 
parece que era necesario para ter este remate e este traballo. Estou encantada, creo 
que é un traballo precioso, é un traballo ilusionante. E da moito traballo, pero eu creo 
que todo o anterior foi para desembocar nisto e esta é a miña profesión. Solo boto en 
falta dar algunha clase, e me busco a vida para estar en contacto cos rapaces. Antes a 
través da biblioteca e agora a través dalgunha charla, algunha sesión en concreto de 
aprender a estudar, ou alguén que me deixa facer algo de literatura” (AL, E5, p.24). 
 “Facendo balance é case un modo de vida. É case unha maneira de vivir e de ver. 


















































“La satisfacción de que los niños superen sus dificultades y salgan adelante”             
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Iniciando a súa historia   
A historia de María comeza no 1955. Pertence a unha familia de cinco irmáns 
onde todos tiveron a oportunidade de ter estudos superiores. 
“Mis hermanos hicimos todos carrera. Mi hermano tiene derecho, las tres 
medianas tenemos filosofía y letras todas. De aquella era lo que más había, no había 
tantas carreras como ahora. Una es de filología inglesa, la otra es de historia y yo que 
hice psicología que en aquella época era una especialidad dentro de filosofía y letras” 
(MA, E1, p.6).  
Son varios os valores que María considera ter adquirido no berce familiar 
ademais do amor pola familia o impulso para crecer e superarse profesionalmente. 
“Pienso que nos trasmitieron el amor a la familia y mi madre fue una persona 
muy adelantada para su tiempo, porque ella siempre nos inculcó que debíamos 
estudiar y que no dependiéramos de la pareja, que tuviésemos una independencia 
económica” (MA, E1, p.9), “pelearon mucho porque todos nosotros tuviésemos una 
carrera. No solo el mayor, que es el chico, sino las cuatro chicas también” (MA, E1, 
p.10).  
O comezo dos estudos primarios ata 1º de bacharelato cursouno nun colexio de 
monxas ata que por motivos laborais familiares se trasladaron a Zaragoza, “yo hasta 
primero de bachiller, que era lo que era en la época, estuve en un colegio de monjas 
porque tampoco había instituto. En el momento que pusieron el instituto ya nos 
pasamos al instituto, desde 2º hasta lo que era quinto de bachiller de aquella” (MA, E1, 
p.11), 
 “Después en el año 1970 nos marchamos para Zaragoza. Fue un cambio 
tremendo por la edad en la que estaba y porque era muy tímida. Me marché a los 
quince años recién cumplidos; necesitábamos estar en una capital para que todos 
pudiéramos estudiar y por eso pidió el traslado. Yo estaba en quinto de bachiller e hice 
sexto ya allí y COU. Empezaba el COU, era el primer año que había el COU. Mis 
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O acceso á universidade para estudar psicoloxía 
A principios dos anos setenta foi a época na que tivo que tomar a decisión de 
que estudos quería levar acabo, a elección foi psicoloxía. 
“Pues aún no había selectividad. Teníamos dos reválidas que ya nos llegaban, 
teníamos la reválida de cuarto y la reválida de sexto. Después si aprobabas COU ya 
accedías a la universidad. De aquella psicología solo la había en Barcelona, en Madrid y 
en Salamanca me parece. Entonces yo hice los primeros dos años que le llamaban 
comunes de filosofía y letras en Zaragoza, (Cursos 1972-73 y 1973-74)  y tres de 
especialidad que es donde escogí psicología en Barcelona (cursos 19 74-75, 75-76 y 76-
77).  Mi título pone así Filosofía y Letras especialidad Psicología. Quiero decir el título 
que tengo yo porque yo no tengo magisterio, no hice magisterio” (MA, E1, p.18). 
Sendo este polo tanto un dos casos de mestras que toda a súa vida traballaron na 
escola sen ter que pasado por uns estudos de maxisterio.  
Un dos grandes cambios na vida de María foi precisamente ir estudar a 
Barcelona. 
“El marchar para Barcelona fue como abrirte un panorama diferente en cuanto a 
mentalidad, en cuanto a todo. Porque piensa que era la época en la que estábamos 
todavía en los últimos años de Franco. Yo cuando murió Franco yo llevaba un año en 
Barcelona, asique sí 1972. Desde 1972 a 1977.Yo tenía 22 años. Con 22 ya había 
acabado, ya tenía acabado la carrera (MA, E1, p.22). Unha época na que o alumnado 
da comunidade catalá xa era reinvindicativo e María puido comprobalo de primeira 
man, “además en Barcelona empezaba todo el tema del catalán, en la universidad. Me 
acuerdo en la Central que es la que está en la plaza de la universidad de Barcelona 
llegar allí y ver que todo el mundo estaba colocando carteles y al momento, cuando te 
querías dar cuenta ya venía la policía por allí. Épocas que ya venía la policía por todas 
las facultades. Alguna como la de Derecho, que estaba al lado de la nuestra, había 
prácticamente movida con la policía todos los días. De encontrarte lo que sale en  
"Cuéntame" muchas veces, pero es verdad, a lo mejor en plena plaza de Cataluña 
había una manifestación, porque la gente salía, y tú toda asustada te quedabas en el 
medio, y si venía la policía te daban si preguntar si estabas en la manifestación o 
pasabas por allí. No sé, todo ese mundo que yo no lo había vivido ni en Zaragoza, 
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porque aunque era una capital no había. Fueron unos años de muchas nuevas 
experiencias en todos los terrenos” (MA, E1, p.23). 
Traballando na escola. Cando unha oportunidade cambia o rumbo da túa vida 
Na vida das persoas o feito de tomar unha ou outra decisión, pode facer que o 
rumbo da túa vida cambie para sempre. Este foi o caso de María, que nun momento 
dado mentres estudaba psicoloxía, presentóuselle a oportunidade de facer unha 
substitución nunha escola por un mes, e sen querelo nin pretendelo supuxo que ese 
sería o seu camiño profesional para sempre.  
“Cuando estaba haciendo el último año de carrera, una compañera que estaba 
trabajando en un colegio, me dijo; “hay una persona que va a coger una baja” y me 
ofreció si quería que hablase con la directora para hacer una sustitución, y le dije que 
sí, estuve un mes trabajando en ese colegio. Después en la delegación no me querían 
pagar pero la directora hizo que sí, por lo que me hicieron el contrato y fue todo el 
proceso oficial. Esto fue después lo que me valió a mí para ser maestra. Yo hice ese 
mes en diciembre. No seguí trabajando, aunque me ofrecieron otra sustitución porque 
era el último año de carrera y que mejor que lo acabase si trabajar. Yo lo había pasado 
fatal por mi timidez y encima con Plástica que es una de las cosas que peor se me dan. 
Así que lo dejé y acabé, creo que en Septiembre porque no me había presentado a una 
asignatura 
“Y luego me llamaron, bueno fue suerte, al acabar la carrera me llamaron de la 
delegación pública para decirme si quería una plaza de contratada para trabajar de 
maestra en EGB” (MA, E1, p.26). “Es que de aquella podías entrar si tenías una 
licenciatura (bueno a partir de los tres años de carrera era como si tuvieras una 
diplomatura y podías trabajar), de aquella no tenías que tener magisterio, que no es 
como ahora, y como yo ya tenía presentados los papeles, empecé a trabajar en 
octubre y después yo nunca dejé de trabajar” (MA, E1, p.27). “Te podría decir que ese 
primer acercamiento a la docencia fue el que después me abrió las puertas a lo que fue 
mi futuro” (MA, E2, p.5).  
Unha época na que o profesorado era moi reinvindicativo dos seus dereitos. 
“Realmente fueron pocos días los que trabajé, porque como ya te digo la 
sustitución era de un mes y luego hubo entremedio varios días de huelga. De aquella, 
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las huelgas en el 77 eran muy comunes. En Barcelona había muchas huelgas y cuando 
empecé el primer año, muchísimas; de pasarnos un mes entero y más. Había muchas 
movidas de interinos” (MA, E2, p.2). De aquella éramos muy reivindicativos, íbamos 
todos a la delegación a protestar y venía la policía. Me acuerdo de ellos tirando las 
balas de goma y todas esas historias. Es que había muchísimos interinos. La gente 
marchaba mucho a Barcelona porque había muchísimas plazas y a lo mejor en un 
colegio un 60 por ciento éramos interinos, había mucho interino” (MA, E2, p.4). Polo 
que ó aceptar esa oportunidade abriulle un camiño profesional que a acompañaría o 
resto da súa vida, “yo trabajé ese año en ese colegio, y después al año siguiente me 
dieron otro, y así durante tres años. Luego hubo oposiciones restringidas y las aprobé 
con plaza en el 80.” (MA, E1, p.28). 
Traballando en Cataluña 
María considera que na súa época en Cataluña a innovación educativa xa tiña o 
seu xerme. 
“En Cataluña sí que es verdad que la gente se movía mucho en todos los 
sentidos, en eso yo noté la diferencia en cuanto llegué a Galicia. La gente se 
preocupaba mucho por la innovación educativa, por estar un poco más al día. En líneas 
generales yo sí que veía que la gente era más reivindicativa. No solo en los aspectos 
laborales sino en lo que es más lo educativo. Hay que tener en cuenta la época de 
transición ya que estamos a hablar del año 77/78” (MA, E2, p.6).  
Dentro dos centros nos que foi acumulando experiencia foron varios os cursos 
nos que estivo, comezou impartindo lingua e literatura “fueron los mayores, yo creo 
que he tenido pocas veces los mayores porque a mí me gustan más los pequeñitos, yo 
les daba lengua y literatura. Lengua yo creo que en 6º, 7º y 8º” (MA, E2, p.7). Nada 
mais comezar o labor docente emerxeron as primeiras preocupacións, “me 
preocupaba el hacerlo para los niños que fuera de una forma motivadora, para que 
realmente les gustara la materia. El tema también muchas veces era el saber hacerte 
con la clase, porque eran niños mayores. Y bueno a mí me costó mucho pues 
mantener la autoridad, sobre todo al principio, pero bueno. Y ten en cuenta que yo de 
aquella tenía menos armas de las que tengo ahora y era una persona insegura y tímida. 
El arma de la experiencia me fue dando la seguridad que necesitaba. Tenías la teoría 
pero claro no experiencia Pero bueno ese año ya fue diferente porque fue todo un 
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curso y ya ibas organizándote. En aquella época había como mucha separación entre la 
gente que era ya propietarios, definitivos y todo eso. De hecho, se elegían según  los 
cursos que había, según fueras interinos o propietarios. Los cursos A los llevaban los 
propietarios y eran los alumnos menos problemáticos, y los interinos cogíamos los B, 
que eran "los malos" (risas). De aquella todavía había bastante de eso. Había mucha 
segregación de alumnado y de profesorado” (MA, E2, p.10). 
Xa naquela época tiña claro que o labor educativo non era cousa de un só 
profesionais, senón dun equipo que traballase ó par. 
“Para mí es muy importante el trabajo con el resto del profesorado, considero 
que la coordinación es fundamental. Y en aquel momento que te sentías más insegura 
más todavía. De aquella teníamos que buscarnos mucho la vida para resolver la 
docencia. Y piensa que las cosas han cambiado mucho, yo siempre recuerdo por decir 
algo como se hacían las fotocopias de aquella, se lo digo ahora a la conserje del centro. 
Hacías una pasta con una cera se ponía en una bandeja como la que haces un pastel y 
entonces con un papel carbón, ponías la copia sobre eso e ibas haciendo copias sobre 
esa pasta y entonces quedaba de una forma muy rudimentaria. Pero eso me acuerdo 
yo de hacerlo en mis primeros años de maestra” (MA, E2, p.11). 
No seguinte destino foi a outra zona de Barcelona a través do “concursiño” de 
prazas que se ofertaban.  
“De aquella había lo que llamábamos el concursillo que bueno ahora todo se 
hace por internet para pedir los colegios. Pero de aquella tú ibas a un concursillo que 
era un acto en el que se reunía todo el profesorado que tenía que elegir  y pedías los 
colegios en el orden correspondiente.  Eso no hace tantos años, se hacía allí y en 
Galicia, en todos lados. Yo aquí ya llevo 28 años, pero yo creo que en Galicia ya fui a 
algún concursillo al principio. Tú después de que te tocaba una ciudad se reunía toda la 
gente de esa ciudad para elegir los colegios en alto. Y cuando fui al concursillo en 
Badalona había unas compañeras con una pancarta y todo porque querían seguir 
trabajando en un centro privado que pasaba a ser público y no querían que lo 
pidiéramos para que no les quitáramos la plaza. Al final ellas pudieron quedarse y yo 
también y acabamos siendo amigas y compañeras” (MA, E2, p.14).” Teníamos pocos 
recursos personales y materiales pero nos sobraba entusiasmo” (MA, E2, p.11).  
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“Me sentí mucho más apoyada que en el otro colegio anterior porque éramos un 
grupo de gente joven e idealista  pero al mismo tiempo gente muy innovadora en 
cuanto a enseñanza. En este colegio debí de estar unos tres años” (MA, E2, p.20). 
1980-aprobando as oposicións 
María recorda o momento da oposición como unha boa oportunidade xa que o 
número de prazas que se ofertaban era moi elevado e para o profesorado que estaba 
dentro do sistema había mais facilidades de acceso. 
“La verdad también es que había muchísimas plazas, también en eso tuve mucha 
suerte. Era una oposición restringida, teníamos menos temas. Después una 
presentación de la programación. Era una oposición diferente para los que ya 
estábamos dentro. Entonces cuando aprobé la oposición claro pedí en el concursillo; 
mi marido (de aquella no estábamos casados) decían que en Galicia tardaban 7 años 
en dar el definitivo, y de hecho yo pedí en el concurso no me dieron en el provisional y 
nos fuimos de vacaciones.  Cuando vine ya me habían dado la definitiva y me habían 
dado un colegio sin elegirlo claro. Era un pueblo en las afueras de Barcelona, era un 
claustro bastante joven y con más de la mitad de  profesorado de fuera de Cataluña. 
Estuve allí un año y al año siguiente pedí para un colegio cercano a donde vivía y 
donde sólo estuve el último de mi estancia en Barcelona” (MA, E2, p.21).  
1º destino Galicia: traslado por consorte 
Unhas das posibilidades que tiñan os mestres de desprazarse era se ben o 
marido ou a muller tiñan un destino podíase pedir un traslado por consorte, esta foi a 
circunstancia á que María se acolleu para chegar a Galicia. 
“Mi marido era maestro también y me vine de aquella por consorte (también 
existía la posibilidad de que al ser licenciada podías ir a las poblaciones de más de 
10.000 habitantes, le llamaban diezmilistas creo)” (MA, E1, p.29).  
No primeiro destino en Galicia María atopouse con un gran cambio de 
mentalidade. 
“Yo noté mucho un cambio en la mentalidad, era como si retrocediera en el 
tiempo. Vi muchos cambios de mentalidad en aspecto de moralidad, de ideas. Era 
como si volvieras en 20 años para atrás” (MA, E2, p.25). Sería neste posto onde 
desenvolvería un traballo de apoio ó alumnado, “lo que pasa es que allí estuve dando 
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realmente una clase de apoyo. Estaba con tres o cuatro niños. Estuve apoyando a 
niños con dificultades, hice apoyo en plan de PT aunque yo no tenía la especialidad 
propiamente de apoyo. Creo que una compañera que había estado de interina el año 
anterior y quería seguir con su curso, le dejaron seguir con su curso; pues hasta cierto 
punto tenía su razón y la quisieron dejar ahí. Y bueno el puesto que quedaba era este 
de apoyo. De todas maneras trabajé bien con los niños. Fue como un primer contacto 
con los niños con necesidades” (MA, E2, p.27), “con ellos era un trabajo más 
personalizado e individualizado. Recuerdo que hacíamos mucho de lectoescritura y me 
acuerdo de haber hecho murales con ellos. De hecho tenían bastantes horas de apoyo 
conmigo. No fue un curso completo porque yo en Febrero cogí la baja de maternal” 
(MA, E2, p.28). 
Así mesmo tamén foi unha oportunidade de ir poñendo os pousos das relacións 
cas familias, de cara a ir ofrecendo indicacións para que dende o fogar puideran 
traballar co alumnado e reforzas as cuestión que fosen precisas. 
“Además tengo el recuerdo del trabajo también con los padres. En el plan de 
bueno de explicarles un poco como tenían que trabajar con los niños. Eso sí que me 
acuerdo de haber tenido un contacto mayor con las familias en ese curso. Eran niños 
con dificultades de aprendizaje, que yo recuerde non había niños con necesidades más 
que nada niños con problemas socio familiares” (MA, E2, p.29). 
Algo ó que María fai alusión en varias ocasión é que na época dos oitenta o 
alumnado de educación especial tiña que estar fora do aula. Un camiño que foi de 
vagar ata chegar á inclusión presente.    
“Yo no veía toda la coordinación que ahora tenemos, claro evidentemente con 
los tutores. Porque bueno en aquella época se tenía mucho la idea (bueno y eso ha 
sido durante muchos años), la idea de que el niño de educación especial tenía que 
estar fuera del aula. En este caso no llegaba a ser así. Pero yo recuerdo en el siguiente 
colegio que estuve después, pues los niños de apoyo estaban todo el tiempo en el aula 
de apoyo, había muy poca integración en el aula ordinaria realmente. Primero yo creo 
que se acostumbraron a que estos niños no estuviesen en el aula, eran como de la 
profesora de apoyo, costó mucho quitar esa mentalidad. Era como que aunque 
después si estuvieran en su aula, como que si a donde pertenecían fuera a la de profe 
de apoyo. Después ya se empezó a poner más claro que la tutoría era del tutor, pero 
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de aquella no. Eso fue una mentalización” (MA, E2, p.30).  
Después de este primer año empecé en otro colegio de mi barrio “Estuve una vez 
en 2º, 3º, 4º y 5º” (MA, E2, p.31) “de aquella dabas todo, educación física, plástica y de 
todo. En ese centro estuve 8 años. Y en los últimos años estuve con los primeros 
cursos 1ºy 2º. A mi esa etapa que costó al principio, de hecho la gente escapaba 
mucho de los primeros, no los solía quererlos nadie. Y eso que siempre hemos dicho 
que el primer ciclo es importantísimo. Yo me acuerdo que una de las profes de PT que 
ahora ya está jubilada siempre lo ponía en la memoria "muy importante el primer 
ciclo" y que tenía que ser mucho más estable el profesorado del primer ciclo. Yo de 
aquella empecé porque me apetecía probar esa etapa, y son cursos que aunque den 
mucho trabajo después son muy gratificantes. Al principio cuesta pero después si hay 
una buena base de infantil, ves un avance enorme” (MA, E2, p.31). “A nivel profesional 
fue afianzamiento también de lo que era la práctica más educativa con los niños. Para 
mí también este grupo de niños que llevé durante mucho tiempo, fue muy gratificante 
en lo personal. Y luego también los años en el primer ciclo porque funcionaba bastante 
unido el profesorado que estábamos allí, incluso con infantil porque los que estábamos 
allí éramos los de infantil y primero y segundo. De hecho trabajábamos con 
coordinación entre nosotras” (MA, E2, p.36).  
Último posto antes de ser orientadora no mesmo centro 
O anterior posto de traballo de María como mestra estiveron dedicados os 
cursos inferiores. Nesa época tamén se cruzaría no seu camiño un alumno con 
dificultades importantes. Un alumnado que daría paso as primeiras colaboracións 
entre ela e os profesionais de apoio.  
“En el año 92 me dieron plaza en el colegio que estoy en la actualidad, era un 
colegio que estrenamos y al que vine porque suprimieron plazas en el anterior. En este 
colegio primero estuve en 3º y 4º y los últimos años estuve en primero y segundo 
también. Yo seguí trabajando mucho en la misma línea, me gustaba hacer actividades 
con ellos diferentes, motivarlos. Recuerdo también que en los últimos años tuve un 
niño psicótico. Y fue una experiencia difícil, un caso como muy significativo. Y aunque 
de aquella ya empezábamos a tener PTs y ayudas era un niño muy muy complicado. 
Era un niño que tenía una psicóloga y tuvimos que coordinar con la psicóloga también. 
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Pero era realmente un niño que le daba unas crisis muy fuertes. Pero también fue una 
experiencia enriquecedora. También después ves la dificultad de los padres, para 
aceptar el problema, el diagnóstico y las dificultades del día a día con su hijo. Y de 
hecho fue a partir de ahí cuando empecé a trabajar con las  PTs. Cuando me dieron la 
plaza de orientadora, ellas siempre estuvieron muy contentas y fueron u gran apoyo 
para mí. Pero bueno sí que es verdad que con este niño ya estaba la profe de PT, ya 
coordinábamos y es verdad que fue de los casos más difíciles que tuve” (MA, E2, p.38). 
Como María era a docente con mais antigüidade do centro, foi testemuña de 
varios dos cambios que se foron dando. 
“Yo me acuerdo el primer director que estuvo que había era muy tradicional, no 
había una participación de las familias en el centro. Las cosas fueron evolucionando 
para entender que los padres tienen que estar implicados en la vida del centro que la 
familia y el colegio tiene que ir en una misma línea. En eso ha habido un cambio de 
mentalidad y yo al estar tantos años en el mismo colegio viví en él esa evolución. De 
hecho yo soy la persona que más años lleva en el centro, la más antigua” (MA, E2, 
p.39). 
No centro no que María finalizaría a súa traxectoria profesional, contaba de por 
si cunha cantidade de alumnado importante con dificultades de alta seriedade. O 
apoio era unha realidade, onde o profesorado pouco a pouco se foi concienciando da 
relevancia do mesmo. 
Da mesma maneira que o apoio do alumnado foi evolucionando segundo as 
necesidades de cada un. “En regla general como había muchos niños con dificultades, 
se creó una mentalidad de conseguir una integración del alumnado con dificultades. 
Había niños que tenían apoyo tanto dentro como fuera del aula. Algunos profesores al 
principio, eran reacios a que hubiese un apoyo de pedagogía terapéutica en el aula, 
porque años atrás el apoyo se hacía todo fuera, no estaban integrados en el aula. Poco 
a poco se fue superando. Cuando hoy en día considero que hay que sacar a un niño del 
aula está muy alejado del currículo y hay determinados  objetivos que hay que 
trabajados de una manera individualizada.  Legalmente el apoyo se debe hacer en el 
aula, excepto en adaptaciones curriculares. Entonces sí que hubo alguna reticencia a 
que hubiera una profesora allí, porque haya gente que se sentía mal con el hecho de 
tener una persona en su aula. Pero ya te digo fueron casos puntuales. En el colegio 
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quizá porque ya tuvimos desde el principio muchos niños con dificultades la 
mentalidad fue bastante abierta y favorable a la inclusión” (MA, E4, p.48).  
1999-2000 chegando ó posto como orientadora 
No curso 1998-1999 por primeira vez en Galicia comezaron a saír publicarse as 
primeiras oportunidades de acceder á vacante de orientación nas escolas de infantil e 
primaria galegas. 
“El primer año que hubo Orientación en la Coruña solo salieron tres colegios, me 
parece, que dieron Orientación. Y uno de ellos fue el nuestro, pero vino una persona 
provisional” (MA, E3, p.1).   
Non sería nesta oportunidade na que María se aventuraría, senón que agardaría 
un curso mais ata o 1999-2000 para acceder ó posto sendo a antigüidade un punto a 
favor dela para conseguilo. 
“Para acceder a la plaza priorizaban a la gente que tenía Licenciatura. Eso es lo 
que decía la Ley. Preferentemente, quiero decir, podía salir alguien, pero delante 
íbamos las personas que tuviéramos Psicología, Pedagogía...” (MA, E3, p.6). Y pedí 
orientación porque yo siempre lo hablaba con mi marido de intentar entrar en los 
equipos de orientación que había antes, pero sabes que pasa para ir a los equipos 
psicopedagógicos tenías que marcharte fuera, no te daban en Coruña, y como yo tenía 
las niñas pequeñas no me interesaba.  
Luego cuando empezó lo de orientación ya en los centros, como en los primeros 
tiempos tenían preferencias las personas que estábamos en el centro, y como en mi 
colegio no había más licenciados, bueno un compañero que después fue director, pero 
como acababa de llegar pues, al salir el concurso de méritos tenía más posibilidades 
por llevar más tiempo “Reconozco que no era un momento bueno a nivel personal 
porque hacía un año y medio viuda y mis hijas aún eran pequeñas. Pero sabía que era 
una oportunidad que tenía que aprovechar porque me gustaba el trabajo y la labor 
que se podía hacer. Pero recalco que fue una decisión muy, muy difícil y que los 
principios fueron muy duros en el plano personal, profesional, afectivo… Por suerte 
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Uns comezos no labor que se caracterizaron pola necesidade de xuntarse os 
orientadores noveles da zona para apoiarse e poder afrontar os retos que a nova 
situación lles presentaba. 
“Conocí a alguna persona, a la que estaba en María Pita que me la presentó un 
compañero, uno que estaba en el equipo de Orientación Específica que conocía a mi 
marido. Me dijo: "Mira que - un día que me lo encontré, me dijo - Te voy a presentar a 
una compañera que también va a ir para Orientación". ¿No? Y empecé a conocer así a 
alguna de las Orientadoras que iban y luego nos empezamos a reunir y eso fue, la 
verdad, una gran ayuda”  (MA, E2, p.11). “Un grupo de Orientadoras que nos reunimos 
en Coruña. Pues, en un principio, intercambiar material, comentarnos. Ponernos al día 
de cual era nuestro papel realmente en los colegios y que no, que todavía era algo que 
estaba por crear. Claro, aunque oficialmente estuviera puesto, no sé, todavía no había 
una posición clara sobre qué papel era el nuestro, por ejemplo, en relación con la 
jefatura de estudios. Relación con el director y equipo directivo e general. Un poco 
asumieran nuestro papel y supieran un poco en qué lugar ponernos. Fue un poco 
difícil, para unas personas más que para otras. Sé de compañeros/as que lo pasaro 
muy mal por los equipos directivos o por el profesorado de P.T….Yo en el colegio tuve 
bastante ayuda en ese sentido porque, cuando empecé yo Orientación empezó 
Ernesto que había hecho Psicopedagogía y que él sabía un poco de qué iba el tema, 
entonces él a mí en ese sentido me lo facilitó mucho” (MA, E3, p.14). “Él empezó en la 
dirección al mismo tiempo que yo en Orientación y bueno, yo sé que me puso un poco 
en el lugar y de cara al resto del profesorado” (MA, E3, p.15).  
Collendo os primeiros folgos 
Arrancou o labor, como toda persoa que se aventura nunha experiencia nova, 
sen bagaxe e pensando atallar coa maior brevidade as maiores dificultades. 
“Empecé él primer año con dos colegios sabiendo nada. Evidentemente yo de 
aquella intervenía pero primero también había mucho más alumnado con problemas y 
te tenías que centrar en los campos más reducidos. Después tú ya ibas ampliando más 
pues de intervención con familias, de relaciones con equipos externos pues eso lo has 
ido ampliando también porque has visto más posibilidades” (MA, E4, p.51). “Con la 
gente con la que empezamos en orientación pasamos noches aquí enteras haciendo 
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que si el Plan de Orientación que no sabías mucho al principio qué tenías que hacer, 
preparando material. Mucho, ¿eh?, fue una época de mucho trabajo hasta ir cogiendo 
experiencia... Para ponerte un poco al día, evidentemente” (MA, E3, p.29). “En las 
reuniones que hacíamos empezamos a ver cuáles eran las funciones, que era lo que 
teníamos que hacer, cómo teníamos que organizar... Incluso cuestionarios para saber 
las necesidades del colegio por donde teníamos que empezar... Muy ayudada también 
por la gente de PT del cole, con las que yo he tenido una relación, tuve mucha ayuda 
de ese personal de apoyo” (MA, E3, p.30). 
Unha labor polo tanto centrada na atención ó alumnado e onde a coordinación 
con outros apoios se fixo absolutamente necesaria. 
“La atención un poco al alumnado, porque claro, al tener encima que compartir 
colegio... Entonces, en el colegio teníamos en aquel momento mucho alumnado 
motórico con niños paralíticos cerebrales que tuvimos. Empezamos a tener ya 
conexión con el Materno, que aún sigo teniendo porque tuvimos muy buena relación 
en ese sentido con el materno. Pues empezamos a hablar, bueno, yo sobre todo con la 
trabajadora social que hacía un poco de puente con Atención Temprana, porque los 
niños iban a rehabilitación, y van a rehabilitación a Atención Temprana, entonces... 
Empezamos a tener relación, fui a coordinar allí con ellos para que me explicaran un 
poco desde el punto de vista clínico, como veían a los niños, qué dificultades tenían” 
(MA, E3, p.31). “Entre las funciones del orientador está desde luego la coordinación 
con los equipos externos. Y en equipos externos entran muchas cosas quiero decir. 
Entra incluso nos coordinamos a veces con apoyos escolares que hay en los centros 
sociales, en caso de niños que tenemos con dificultades. Ahora en los centros sociales 
también hay canguros, pues un horario que tienen para los padres que trabajan. Pues 
si hay un niño con dificultades de conducta, pues nos llaman a lo mejor, yo tengo 
contacto sobre todo con la educadora, al que me hace mucho de contacto. Pero quiero 
decir que ya no te van solo tu centro social, van a otros y a veces tienes tres centros 
sociales a los que van los niños a algún tipo de apoyo. Y eso es municipal. Incluso ellos 
pues nos piden a lo mejor un seguimiento pues de los niños de si asisten al colegio, si 
hay algún caso de algún niño que realmente haya un seguimiento de servicios sociales 
o incluso de menores nos piden información sobre asistencia al colegio y eso también 
lo coordinas tú, aunque vayas a preguntar al tutor. Hoy en día tenemos bastantes 
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niños con problemas socio-familiares, desestructuración familiar o problema 
económico, por muchas causas. Entonces a veces piden informes por ejemplo de 
Menores diciéndote "de este niño necesitamos saber..."Normalmente ¿qué te piden? 
pues si asiste al colegio, si viene bien vestido, aseado y luego pues si de alguna manera 
ves que el niño está bien atendido, si los padres participan en la educación, si viene 
cuando tú les llamas. Es una vinculación entre el colegio y servicios sociales. Pero 
bueno sí que es verdad que las relaciones con los equipos externos sí que es muy 
amplio. Con asociaciones como puede ser con ANHIDA de TDAH, con ASPANAES. Con 
psicólogos que atienden a niños como de trastorno de espectro autista como de otro 
tipo de, con el materno, con salud mental también” (MA, E4, p.21).  
O centro adscrito  
Coma no caso de outras orientadoras María tamén tivo que asumir o labor de ter 
que dar cobertura á orientación en varias escolas. Unha situación que lle provocou 
novas inquedanzas, xa que lle supuña levar a cabo o labor nunha escola na que o 
contexto que era descoñecido para ela.  
“Según empiezo el primer curso, que fue el 99/2000, según empiezo ese curso a 
mí me llega después, bueno, llevaba un mes escaso, me llega un papel de la Delegación 
diciendo que yo tengo que llevar también otro colegio” (MA, E3, p.16). “Bueno, 
entonces yo fui a conocer ese otro colegio que me empezaron a bombardear con niños 
que había que mirar y, bueno, dije: "Bueno, tranquilos..." Lo que hice fue poner dos 
días a la semana para ir al otro centro y tres en el mío”  (MA, E3, p.19). “En el otro cole 
las cosas fueron más difíciles. Las cosas fueron más difíciles primero porque claro yo 
desconocía la problemática del colegio y hubo momentos de tensión” (MA, E3, p.40). 
Unha labor que non supuña unha retribución económica por desprazamentos, 
“no había ni desplazamientos ni nada. Aquella no cobraba nada más. Me acuerdo que 
además yo que soy muy mala conductora me acuerdo que cuando llevaba el coche era 
dificilísimo de aparcar por allí. Era un lío. A veces cogía el coche lo dejaba cerca e iba 
caminando un trozo porque era muy complicado de aparcar allí. Quiero decir que en 
ese sentido no tenías ninguna retribución más ni mucho menos. Por suerte es verdad 
que solo fue un año” La inspección consideró que mi centro era grade con alumnado 
con muchas dificultades y pasaron la orientación del otro centro al Departamento de 
285 
Capítulo 5. As historias de vida: fiando experiencias--María 
 
                                                                                                                                                     
 
Orientación del I.E.S. (MA, E3, p.50).  “Es que mi centro además era un centro de más 
alumnados, con matriculación preferente de motóricos. En aquel momento teníamos 
muchos, ahora realmente tenemos muy poquitos, pero en aquel momento había sobre 
nueve o diez niños con parálisis cerebral, con diferentes patologías, ¿no? Y... entonces, 
por eso digo, ese año fue un año muy complicado, muy complicado” (MA, E3, p.20).  
A convivencia para María, un punto que non debe faltar 
Se hai unha cualidade que caracterice a María é a tranquilidade e a paz. É unha 
persoa moi dialogante que considera que a convivencia nas escolas é absolutamente 
fundamental para o desenvolvemento de todos os compoñentes humanos que a 
conforman.  
“La convivencia es fundamental, de hecho yo ahora también llevo la convivencia 
del centro, la dinamización de convivencia. Pero bueno en todos los sentidos. Pero yo 
aunque me haga cargo de la dinamización del Plan de Convivencia  del centro, 
evidentemente depende de todos los integrantes de la comunidad educativa” (MA, E2, 
p.40). “Además yo, como ya expliqué el primer año que estuve en la orientación me 
dieron otro colegio más. Y yo veía la diferencia entre claro mi colegio que yo conocía la 
gente, ellos me conocían a mí. Y claro dos colegio evidentemente es mucho, pero 
además tu desconocías las circunstancias del colegio, su contexto y era como empezar 
orientación en un sitio del que no tenía referentes. Y fue empezar orientación el 
primer año, fue muy muy difícil para mí al tener los dos centros. Mis años previos en el 
centro resultaron de mucha ayuda para afrontar mi nueva labor, el conocer el contexto 
del colegio, el profesorado, las familias, era como mi casa” (MA, E2, p.43). “Para mí es 
muy importante favorecer el clima del colegio porque eso repercute directamente en 
el bienestar los niños. Porque bueno yo creo que de todas maneras la convivencia en 
mi centro en general hablo, ha sido muy positiva”. “Yo siento que aunque mi trabajo 
solo ha sido un granito de arena y me siento feliz de haber podido contribuir en algo a 
que este sea un centro tolerante y que favorece la atención a la diversidad y la 
inclusión como algo enriquecedor para la comunidad educativa. Y es una de las cosas 
que sí que me gustaría trasmitir que se mantuviera. Y es fundamental por parte de 
todos y es una cosa por la que creo que hay que luchar por mantener” (MA, E4, p.25).  
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Valoración e aprendizaxe 
 E como todo proceso, e non necesariamente no seu final, faise necesaria a 
presentación da valoración da orientadora con respecto as experiencias vividas e ó que 
supón para ela mesma. Para María:  
“Tengo claro que la orientación es una labor muy amplia y que realmente 
siempre hay facetas que se pueden trabajar y tú misma has ido descubriendo año tras 
año las posibilidades de la profesión” (MA, E5, p.31), “para mí sí. Es un trabajo muy 
necesario en los colegios. De hecho ya se empieza a hablar de que en cualquier 
momento puede llegar a desparecer la orientación en esta etapa y a mí me parece un 
atraso tremendo. Pero evidentemente la labor en sí yo creo que es una labor 
importante. Es más ni si quiera es lo mismo funcionar con dos centros a tu cargo, 
puede tener la mitad de alumnos que tengo yo pero no es lo mismo la profundidad del 
trabajo, ya que ahí entra el contexto, el profesorado, el alumnado, las familias, el 
equipo directivo” (MA, E5, p.34).  
 “Yo pienso que soy una persona que me he implicado mucho en mi trabajo. Pero 
a mí una de las cosas que me ha resultado siempre muy difíciles cuando encuentras un 
compañero que tienes que estar tirando de él, o que sientes que no trabaja o se 
esfuerza lo suficiente. A mí eso, o que se escaquea, eso no va conmigo y menos en esta 
profesión donde nuestro trabajo con los niños es tan importante para que mejoren. A 
mí es una de las cosas que o te dicen que no quieren un niño, pero vamos a ver si tú 
estás trabajando con este niño desde el año pasado, tenerte que poner en esa 
situación de explicarle porqué debe seguir con él pues no es agradable. A mí no me 
gusta el ponerme en la situación de jefa, pero sí que es verdad que si veo una actitud 
no correcta de cara a un niño no lo permito. Pero bueno gracias a Dios esto ha sido 
casos muy, muy puntuales. Además que yo creo que en este cargo hay que ser 
dialogante con todo el mundo. Pienso que una de las cosas fundamentales de este 
trabajo. A ningún tutor le gusta que tú le vayas a enmendarle la plana de frente ni 
mucho menos no. Entonces yo creo que el tutor primero tiene que ver que tú eres una 
persona que ha estado en el aula muchos años y que ves la dificultad ya que él tiene 25 
niños, por eso siempre digo que hay que tener mucha mano izquierda y no solamente 
una hay que tener más de una. Evidentemente porque hay que decir las cosas pero 
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razonando y de una manera asertiva, siempre poniéndose en su lugar, que al final eres 
un compañero más” (MA, E5, p.13).  
“Cada año sigues aprendiendo porque te aparece cada año un niño con un 
síndrome que ni si quiera lo conoces y lo tienes que buscar en internet, porque cada 
vez hay más diagnósticos. Yo cuando un niño que llega con un síndrome que no 
conozco al principio no tengo ni idea, claro ahí cuentas con lo que te decía la 
colaboración de los médicos, con los informes te vas poniendo un poquito al día de 
muchas cosas. Y el hecho de estar en el equipo de orientadores me ayudó mucho para 
afrontar mi trabajo, lo decimos todos que seguimos reuniéndonos pero en aquel 
momento fue muy muy importante. Ya el apoyo simplemente pues de decir a mira " a 
mí me está pasando lo mismo, tengo este caso no sé qué hacer". Muy importante para 
poderlo compartir” (MA, E4, p.47). 
 “Yo creo que todos tenemos luces y sombras, eso pasa en cualquier profesión, 
que a lo mejor hay gente que son muy competentes a nivel de conocimientos y a lo 
mejor no son tan pero evidentemente cada uno yo creo que pone su impronta en su 
manera de resolver los problemas y de entablar las relaciones personales con los 
miembros de la comunidad educativa. Pero eso le pasa al profesorado, quiero decir yo 
he dado clases y te pasa igual, hay profesores que conectan muy bien con los niños y 
hay otros que a o lo mejor le ves otras dificultades en la organización del aula, no 
sé”(MA, E5, p.11).  
“He aprendido mucho. Yo creo que ha sido un reto para mí muy importante. 
Quiero decir que fue como un aprendizaje, un reforzar la superación de mis propios 
obstáculos “(MA, E4, p.52). “Yo siempre doy lo máximo que puedo aunque sí que 
tienes la sensación de que tendría que saber más en algunos campos a pesar de que 
intentas estar siempre actualizándote pero bueno” (MA, E4, p.53).  “Yo creo que el 
orientador es una figura que debería ser indispensable. Es más la orientación es una 
labor muy amplia y que se pueden hacer, yo creo que se pueden hacer más cosas. 
Siempre tengo la sensación de que se podía hacer mucho más de lo que yo he hecho. 
(MA, E5, p.10).   
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Comezando a súa historia         
A historia de Irene comeza no ano 1949 en Arxentina, un país que nesa década 
foi berce da inmigración galega. E como moitas outras historias, a de Irene é unha das 
familias galegas que cruzou o Atlántico na procura do benestar familiar.  
“Soy producto de la inmigración, mis padres se casaron y se fueron a vivir allí. Y 
Y allí nacimos mis dos hermanas y yo, yo soy la mayor” (IR, E1, p.2).   
Unha viaxe que non arrancou so na procura dun traballo senón que estaba 
motivada pola superación persoal dos pais “Mis padres recibieron la educación 
elemental aquí. Pero mi papá se fue para Argentina con la intención de aprender la 
mecánica del automóvil y estudió allí. Lo que entonces era como un especie de perito, 
esos ingenieros de tres años” (IR, E1, P.3).  De feito a súa familia foi un gran exemplo  
da importancia de ter unha formación e de superación persoal, “Yo recuerdo que 
acabé la primaria. Y la primaria de allí era como la primaria de aquí cuando era la EGB, 
hasta los 14 años. Cuando se estaban acercando las fechas para la matriculación del 
bachillerato recuerdo haberle preguntado a mi padre ¿por qué tenía que hacer 
bachillerato?, por qué creía el que debía hacerlo. Y su respuesta fue “porque todas 
esas preguntas que tú haces, te haces a ti, me haces a mí, esa formación te las va a 
responder. Para mi algo clave en mi vida” (IR, E1, p.10). 
Os primeiros anos de Irene están articulados polos valores familiares adquiridos 
na familia os cales considera os seus pilares persoais. 
“De mis padres la honestidad, el valor al trabajo y el cariño a mi familia. Esos 
para mi han sido como mis pilares” (IR, E1, p.9). Pero ademais hai unha característica 
que define a Irene na súa xuventude, a liberdade “Y también libertad, es decir yo 
cuando llegué aquí era una chica de 16 años que vestía y que actuaba de un modo 
mucho más libre y mucho más autónomo que las chicas de mi edad aquí. Yo me 
encontraba con que me parecían muy pequeñas. Yo me veía con una mentalidad muy 
abierta y aquí pues había unos tabús religiosos y políticos que me costó muchísimo 
solventar” (IR, E1, p.9). Esta situación é moi comprensible dado a época histórica de 
ditadura que no ano 1965 España estaba a vivir.   
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Os estudos primarios e secundarios 
Toda a ensinanza obrigatoria cursouna en centros de escolarización pública. Esta 
decisión familiar estaba motivada porque en Arxentina o nivel educativo era elevado, 
tanto foi así que cando chegou o momento de que a súa familia retornara a Galicia e 
tivo que retomar aquí os estudos de bacharelato, a equivalencia dos cursos superados 
por ela era maior ó nivel educativo de España. 
“Siempre público porque en Argentina en ese momento había muy buena 
educación. El hecho es que yo tenía primero y segundo aprobado de bachillerato y 
cuando llegué aquí me dieron tercero aprobado” (IR, E1, p.11). “En ese momento 
había lo que era la enseñanza por libre. Era parte del planteamiento educativo que se 
daba en los años 65 aquí en España. Y me acogí a él. Había estudiado los dos primeros 
cursos de bachillerato y entré aquí en septiembre del año 65 en 3º curso. Con mis 
compañeras de clase hice tercer curso. Pero llegado el momento en junio de 
matricularme en el instituto para examinarme por libre mi documentación no había 
llegado. En julio me llega la documentación y no solamente me daba aprobado 1º y 2º 
sino que también 3º de aquí. Y estudiando mucho la documentación y con las notas 
que tenía me dieron 3º. Entonces ¿yo que hice?, en el verano trabajé cuarto y la 
reválida y lo quité en septiembre” (IR, E2, p.1). 
Unha etapa na que sempre tivo o apoio familiar para superarse a si mesma. 
“Era una época en que las familias, los padres tenían una autoridad 
determinante. En mi caso la autoridad determinante era a favor de sus hijas y de su 
autonomía y de que se valieran por sí mismas, por lo tanto eso es muy importante” (IR, 
E2, p.2) 
Comezando a paixón pola escola. Cando unha mestra fai espertar algo en ti  
Resulta case indiscutible que unha das características que lle vai a axudar a un 
mestre a desfrutar do seu labor profesional é a paixón pola escola. No caso de Irene 
aínda que sempre desfrutou encarecidamente da escola non tiña claro que ese fose a 
ser o seu futuro. 
“Era una forofa de la escuela” (IR, E1, p.12). “Pero yo no pensé jamás ser 
maestra” (IR, E1, p.13).  
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“Recuerdo que estábamos en segundo de bachillerato y había catorce 
asignaturas. Aquí había ocho y allí se daban 14 asignaturas, en primero, en segundo, 
en tercero, en cuarto y en quinto” (IR, E1, p.13). “Yo me acuerdo que una profesora 
sabiendo ya que veníamos para España ese año, me llamó un día “González”. Me llamó 
por el primer apellido porque allí no nos llamaban por el nombre, me preguntó; “¿Qué 
vas a estudiar?”. Y yo le dije, pues no lo sé, y ella me dijo, “Tú tienes que ser maestra”. 
Y le dije, pues mire, no tengo ninguna intención y ella me respondió: “Tienes que ser 
maestra porque tienes las cualidades necesarias para ello, escúchate explicar, explicas 
con tu terminología, con tu vocabulario, explicas y procuras que te entiendan, y eso es 
algo muy importante en la enseñanza”. Allí tampoco había el magisterio que había 
aquí, había el magisterio por especialidades, ella me dijo, “escoge la especialidad que 
quieras pero intenta ser maestra” y eso lo tuve en cuenta” (IR, E1, p.13). 
Poñendo as primeiras bases para a labor colaborativa 
Sería nas primeiras etapas educativas onde Irene xa puxo en marcha o arranque 
do que sería a súa concepción de traballo, unhas bases focalizadas no traballo 
colaborativo que xa emerxeron na etapa dos estudos obrigatorios. 
“Yo creo que todo en el sentido de que allí nos ayudábamos mucho, a mí no me 
constaba nada explicarle a mis compañeros” (IR, E1, p.16). “Para mí dar clase es, 
acompañar a una persona en el proceso de un conocimiento. Yo creo que empecé a 
dar clases estando en el bachillerato, estando con mis compañeras. Cada una de 
nosotras teníamos unas cualidades y unos gustos, unas preferencias y de algún modo 
nos pusimos en contacto. En Buenos Aires, el bachillerato en la época en cuando yo 
estudié era un bachillerato con un alto nivel de trabajo, de enseñanza y de exigencia” 
(IR, E2, p.1). “Nunca he tenido temor ni vergüenza a preguntar. Ni he considerado que 
era un demerito hacerlo, como también valoro y me es muy importante que los demás 
me pregunten lo que yo puedo compartir. Este el planteamiento mío de dar clase” (IR, 
E2, p.2). “Sin lugar a duda, totalmente, todas esas experiencias fueron un posible 
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A chegada a España, A volta a España unha promesa familiar 
A chegada a España foi no 1965, un momento chave para Irene. Supuxo comezar 
unha vida nun país diferente, cunhas costumes distintas e onde a etapa histórica que 
se vivía en España condicionaba moito as actuacións dos cidadáns.  
“Sin dudar el traslado fue para mí lo más importante. Mis padres siempre 
pensaron en volver a España. Siempre me prepararon a mí con esa idea. Pero claro 
como cuando yo estaba estudiando estaba Franco mis profesoras me decían, pero 
bueno: ¿cómo vas a ir a España con la situación que está?” (IR, E1, p.8). 
“Para mí fue muy importante el cambiar de sociedad. Al haber nacido en Buenos 
Aires en una ciudad en ese momento cosmopolita y abierta, con una educación 
esmerada, ya que viví los buenos momentos de Argentina ya que los peores momentos 
vinieron cuando yo marché. Llegué aquí y había una opresión muy grande. Había un 
encorsetamiento muy grande en la educación y en las manifestaciones públicas. A mí 
me parecía increíble que cuando compramos nuestro piso abrimos una cuenta 
bancaria y yo no tenía derecho a quitar dinero de mi cuenta bancaria!. Todo era 
dependiendo de la autorización de mi padre mientras estuviera soltera o de mi marido 
cuando estaba casada. A mí me parecía que eso no era lógico. Las mujeres no podía ser 
juezas, las mujeres catedráticas eran las mínimas. Es decir, yo creo que la gente 
debería de mirar un poquito atrás y ver todos los logros que se han conseguido en 
poco tiempo. Yo consideraba que estudiando, trabajando, metiéndome como todas las 
personas en las áreas de educación para poder trasmitir algo de información, no solo a 
mi entorno sino también a los demás, ese fue uno de mis planteamientos más 
importantes. Me parecía una vergüenza que una persona por ser mujer tuviera 
limitadas sus libertades. No tuviera acceso a ciertos derechos” (IR, E2, p.1). 
 “Yo hice cuarto de reválida en el verano, pero coincidió de que ese año aquí en 
España magisterio cambiaba de Plan y había que hacer bachiller superior, que eran los 
cinco años con reválida y luego se accedía a magisterio. Yo no pude acceder a 
magisterio en ese momento, tuve que hacer obligatoriamente el bachiller superior, 
pero claro yo tenía tres años más que mis compañeros aquí y en ese momento conocí 
a mi futuro marido que era profesor” (IR, E1, p.16).  
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A primeira experiencia, un rapaz (de vinte tantos anos) con dificultades 
Chegado un momento, Irene tivo que tomar a decisión de poñerse a traballar 
para gañar diñeiro. Sería un rapaz con dificultades onde podería facer a súa primeira 
achega no apoio ó alumnado con dificultades.   
 “Yo necesitaba dinero, mi familia estaba empezando una nueva etapa. Y 
entonces se acostumbraba mucho que los estudiantes ganásemos un poquito de 
dinerillo dando clases. Yo estaba en 5º de bachillerato, tenía entonces 18 años, porque 
claro en Argentina la enseñanza primaria era más larga. Y al perder un año por estar 
enferma, luego perdí casi otro año al venir aquí. Entonces yo empecé a dar clase por 
mi cuenta y coincidió que mi primer alumno por el que me pagaron era un chico con 
dificultades con grandes dificultades psicológicas. Entonces le ayudaba, era vecino mío 
y aunque no le cobraba nada, me daban algo. Esta fue mi primera aportación. 
Entonces seguí estudiando y seguí por esa vía trabajando” (IR, E2, p.1). 
Antes de entrar en maxisterio   
O seguinte paso foi rematar os estudos e casar ca súa parella. Pospoñendo os 
estudos universitarios para mais adiante, abriron unha academia onde alumnado que 
precisaba un reforzo académico asistía a recibir apoio.  
“Yo hice el bachillerato superior y la reválida de 6º pero para entrar en 
magisterio non exigían COU y la selectividad. Entonces hice COU por libre y me 
examiné en la antigua UNED. Recuerdo que fuimos a Madrid una compañera y yo a 
hacer la selectividad” (IR, E2, p.2). “Entonces claro, a los 19 años ya eras una chica 
casable, entonces pues ahí también condicionó el hecho de no hacer magisterio en ese 
momento me casé y a lo que me dediqué fue a dar clases particulares” (IR, E1, p.16).  
“Mi marido era profesor y montamos una academia. Yo daba clases a los 
mayores y mi marido daba a los pequeños” (IR, E1, p.18). “Pero mi marido me hizo una 
promesa, que en el momento en el que el más pequeño pudiera ir al colegio yo iba a 
seguir estudiando. Fue una promesa y la cumplimos. Hice COU por la Universidad 
Nacional a distancia, me fui a examinar a Madrid, lo quité y empecé magisterio aquí. Y 
magisterio por la especialidad de matemáticas” (IR, E1, p.18).  
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Os estudos de maxisterio (1978-1981)  
Con 27 anos comezaría maxisterio no ano 1978. Unha necesidade latente dentro 
de Irene.  
“En el momento que hubo esa reflexión que te comenté antes, fue un antes y un 
después. Yo no sabía que era lo que quería hacer pero no quería ser maestra. En el 
momento en el que me dijeron que yo tenía unas cualidades, como que empecé a 
darme cuenta de esa situación y luego todo me llevó a eso. Y jamás he dudado del 
camino que yo escogí ni nunca he deseado cambiarlo” (IR, E1, p.19). “La escuela es 
para mí mi referente, soy una persona afortunadísima” (IR, E1, p.19). “Estudié 
magisterio en la Coruña en el año, vamos a ver yo empecé con 27 años y entré en el 
año 1978-1981” (IR, E1, p.20).   
Unha folga que no medio da carreira de maxisterio. Unha oportunidade colaborativa 
Na época de principios dos oitenta, a Administración daba a oportunidade os 
mellores estudantes de cada promoción de ter un acceso directo a Administración. 
Este foi o caso de Irene, onde tivo que traballar moi duro para chegar a ese logro. No 
transcorrer deses anos de estudos universitarios déronse unha etapa de folgas, o cal 
non podía permitir que repercutise no seu éxito académico. Polo que se xuntou con 
outros compañeiros na mesma situación para poder axudarse entre eles e non saír 
prexudicados polas folgas. 
“En magisterio estábamos en una etapa en donde la carrera cambiaba. Veíamos 
que el profesorado te trataba con una entidad mayor. Yo tenía 27 años era la mayor, 
mis compañeros tenían 18, 19 años. Entonces surgió una huelga durante mucho 
tiempo, varias semanas” (IR, E1, p.24). “Teníamos una clase muy interesante, sobre 
setenta personas. Estaba en juego el acceso directo. Había en esa clase seis personas 
que nos estábamos jugando el acceso directo, por tanto nosotros no podíamos hacer 
huelga, porque nosotros no nos podíamos arriesgar ni una sola vez a suspender. El 
acceso directo consistía en que no podía tener ni un solo suspenso en la carrera y una 
calificación media alta” (IR, E1, p.24). “¿Que hicimos?, nos íbamos a la universidad 
igual y nos dábamos clases unos a los otros. Y eso fue algo riquísimo, porque recuerdo 
un compañero que había hecho físicas y luego se pasó a magisterio, él nos daba física, 
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yo daba matemáticas, otro nos daba música y cantando y solfeando y así” (IR, E1, 
p.24).  
“Yo soy funcionario del Estado pero yo no accedí a través de oposición, yo fui 
acceso directo. Es decir yo quite la nota promedio suficiente como para poder entrar 
ejerciendo directamente. Ahora ya no hay acceso directo” (IR, E1, p.21). 
As prácticas de maxisterio 
Outro dos momentos interesantes para ela, foi cando tivo que desenvolver as 
prácticas de maxisterio. Onde o mestre depositou confianza nela para que as levase a 
cabo por si mesma.  
“Para la práctica de magisterio, la hice en la Coruña, en octavo de EGB. El 
profesor me vio trabajar y entonces dijo: “aquí tienes la clase” y durante tres meses di 
la clase yo. Él se paseaba por el pasillo, se sentaba a leer el periódico y yo di las clases. 
Entonces las prácticas consistieron en eso. Las prácticas en magisterio entonces, eran 
muy rigurosas y muy evaluadas. Eran casi un año entero. Apareció un tribunal de tres 
profesores de la Universidad para valorarme un día de repente, sin aviso, se sentaron 
en la parte de atrás y me dijeron: “usted misma” y yo di la clase que estaba dando” (IR, 
E1, p.26). 
1º destino provisional como funcionaria  
O momento no que se viu entrado pola porta do seu primeiro destino sería unha 
das maiores sensación de benestar que tivo ó longo da súa traxectoria. Unha meta 
cumprida, un soño que por fin podería facer realidade.  
“Empecé a trabajar en la enseñanza pública unos meses después de acabar la 
carrera” (IR, E1, p. 32). “Cuando yo me encontré en el centro, escribiendo la ficha de 
mi primer día de clase y vi a veintitantos pequeñitos de seis añines y cinco añitos 
delante de mí fue un día para mí de los más importantes de mi vida. Porque había 
conseguido lo que quería” (IR, E2, p.3).   
“Los primeros días lo único que hice fue conocer a los niños, sacarlos mucho al 
patio. Pedí permiso para poder salir fuera y me lo dieron. Entonces los padres también. 
La escuela en ese momento eran de estar muy dentro de clase, de estar muy sentados 
en sus sitios para aprender a leer y todo eso. Ese era el planteamiento general de la 
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educación en ese momento. Yo no lo veía así. Yo primero quería que me conocieran 
mucho, que yo los conociera a ellos. Y para eso no se puede conocer a un niño porque 
lo tengas sentado mirando solamente para ti. Donde tú eres la protagonista. Entonces 
los quite a pasear por el entorno. Pidiendo permiso a la dirección y a los padres, los 
quitaba de excursión por la playa, por ahí” (IR, E2, p.4). 
Cando un neno cambia o rumbo da historia 
Aínda que o seu camiño na escola comezou como mestra no EXB, non sería ese o 
posto que desenvolvería ó longo dos anos. No seu camiño cruzaríase un alumno con 
dificultades que precisaría do seu apoio. Un alumno que lle faría reformularse en que 
posto debería estar na escola. 
“fue ahí cuando descubrí a ese pequeño en el que la muerte de su padre 
condicionó su escolaridad. Una compañera mía que empezaba a dar clases de 
pedagogía terapéutica trabajaba con él y entonces le pedía que pudiésemos trabajar 
conjuntamente y acabó quedándose solamente en mi clase para trabajar. Fue 
simplemente adaptarle un trabajo a él” (IR, E2, p.5). “Estaba muy atrasado, en ese 
momento los colegios empezaba a tener profesores de pedagogía terapéutica. La chica 
que le daba clases de pedagogía terapéutica no había hecho el curso de pedagogía 
terapéutica pero había accedido a él y coincidió de que fue mi compañera de viaje 
durante ese año. Entonces me di cuenta de que lo que yo quería era eso. Es decir yo lo 
que quería era trabajar con aquellos niños que no funcionaban bien en la escuela. 
Entonces todavía la integración no era real, simplemente había ese tipo de niños, niños 
que a lo mejor estaban enfermitos y acudían poco a la escuela, pero no había 
evidentemente ni Síndrome de Down, ni grandes casos por el momento” (IR, E1, p.21). 
A formación de PT 
Polo que a partir de aí, especializouse en pedagoxía terapéutica para ter mais 
ferramentas para dar apoio ó alumnado que os precisase.  
“Entonces en ese año solicité el curso de preparación y a los dos años me 
permitieron hacer un curso de todo un año que fue presencial durante cuatro meses 
intensivos en el 82-83 aproximadamente y luego tuve dos años de prácticas para poder 
tener realmente esa titulación de pedagogía terapéutica” (IR, E1, p.21).  
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“Yo fui la primera persona que con pedagogía terapéutica dio clase allí. Asique yo 
tuve que crear la unidad y fue apasionante porque era algo absolutamente nuevo, no 
había precedentes. Entonces se dio la posibilidad de la intervención, el hecho de que 
había una serie de niños que tenían atraso nada más, entonces fue intentar convencer 
al profesorado de que esos niños sí tenían otras oportunidades y sí tenían unas 
capacidades que ellos no percibían porque ellos estaban tratándolos a todos igual” (IR, 
E1, p.21). “Entonces empecé quitándolos de la clase y dándoles clase a ellos en grupos 
pequeños, entonces claro el avance fue tan impresionante para esos niños y no 
solamente a hacer ejercicios mentales, sino aprender a moverse, a valerse por sí 
mismos y demás y fue muy interesante” (IR, E1, p.21). “A partir de ese momento me 
dedique a pedagogía terapéutica” (IR, E1, p.21). 
O Seguinte destino como mestra 
A partir desa época a súa traxectoria iria ligada a alumnado con dificultades. 
Sería no seguinte posto onde xa comezaría a ter mais alumnado co que intervir.  
“Entonces al año siguiente me dieron como provisional en el siguiente colegio en 
4º curso. Y en ese año había cuatro niños con graves dificultades. Una niña con una 
afasia con cinco años más que los demás compañeros, dos niños con problemas de lo 
que hoy podríamos hablar de hiperactividad y una niña con deficiencia mental. Y eso 
entró en mi aula en 4º. Y yo me puse a trabajar en ello. Por eso quiero decir que las 
personas respondemos muchas veces a lo que nos depara la vida. Yo me he visto muy 
vinculada con la atención a la diversidad siempre en mi trabajo, dando clases 
particulares porque evidentemente daba clases aquellos que necesitaban una ayuda 
especial y luego en la escuela por la misma razón. En ese momento no había 
integración pero en un pueblo como en el que yo estaba los niños tenían que ir a la 
escuela” (IR, E2, p.6). 
Compaxinando ser mestra coa formación de PT  
A formación de PT daquela época eran dous anos con unha parte práctica 
importante. Para Irene foi moi importante o influxo do traballo que se facía en 
Barcelona para tómalo como referente. Desta maneira chegou a unha escola onde 
nunca houbera un profesional de PT e tivo que asumir o labor de crear a unidade.  
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“Un año aquí en Coruña en 5º curso (IR, E2, p.7). En ese periodo de tiempo hice 
pedagogía terapéutica dando clase. Y era un curso que se hacía durante dos años, con 
parte práctica y parte teórica. Teníamos que ir a Madrid, con distintos ámbitos de 
trabajo y de clase” (IR, E2, p.7). “Fue mi primer puesto de PT. De hecho tal y como te 
comenté el curso de pedagogía terapéutica era de un curso de duración y luego la 
convocatoria de ese curso abarcaba también un periodo de prácticas, pero no 
prácticas en distintos colegios ni temporadas pequeñas sino dos años de trabajo de PT 
en un centro” (IR, E2, p.13). “El director me preparó el espacio, recogimos todo lo que 
era la ley y lo hicimos con muchísima seriedad. Desde la Inspección nos aportaron una 
cantidad de dinero para poder crear y comprar el material. En el colegio había varios 
niños con necesidades educativas muy especiales” (IR, E2, p.13). 
“De hecho la normativa que en Barcelona se estaba llevando a cabo nos sirvió a 
nosotros para poder iniciar un nuevo proceso. Cuando seleccionamos a los niños, que 
los niños eran muy fácilmente seleccionables en el sentido de que había cuatro niños. 
Repito con una deficiencia mental muy fuerte que estaban en el colegio por estar. 
Estaban en las aulas, daban muchísimos inconvenientes a nivel de comportamientos 
porque claro los profesores los tenían ahí. Eran niños de la zona, el colegio se había 
comprometido a escolarizar a todos los niños posibles de la zona. Pero no había 
medios ni se sabía qué hacer. Entonces lo que se hizo fue crear primero la valoración 
de esos niños, las explicaciones al profesorado, los horarios. El profesorado quería que 
yo asumiera no solamente ese trabajo sino todos pequeños y grandes problemas de 
aprendizaje, es decir yo tuve que en ese momento que crear unas pautas, 
documentarlas y defenderlas. Y eso fue muy difícil” (IR, E2, p.14). 
 “Entonces me puse a recabar en donde se habían hecho normativas, que no era 
Estatal sino parcial y particular de una zona determinada. Y luego ver cómo organizar 
el horario de un profesor. Porque los horarios de los profesores estaban estipulados 
por las asignaturas que daban, por el curso en donde lo daban, por las necesidades del 
centro. Pero lo mío era absolutamente atípico y tuve que justificar ante el equipo 
docente, ante los claustros, ante el director y todo en los claustros todo ese labor. Y 
eso que estamos hablando de una época en donde los provisionales no teníamos 
ningún derecho. Antes los provisionales no tenían ni voz ni voto, ni voto en los 
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claustros. No podía votar, no tenían autoridad. Las votaciones se establecían por la 
gente definitiva del centro, que era la que tomaba las decisiones. Entonces me 
encuentro en esa situación. Bueno el caso es que lo que me salvó fue el resultado, 
pero además inmediato” (IR, E2, p.15).  
“Me encontré que era la primera vez que una especialista o una persona 
especialista en pedagogía terapéutica empezaba a trabajar ahí. Y claro se creó la 
unidad” (IR, E2, p.13). Lo que hacía era coger a esos niños que no podían ser bien 
atendidos porque no estaban bien diagnosticados o porque eran muchos los niños que 
habían en su grupo, o porque el profesorado no estaba preparado, o porque no estaba 
preparado para atender muchos casos” (IR, E2, p.12). Quiero decirte con esto que vi 
una continuidad, fue ir buscando lo que yo pretendía era dar, una ayuda, un apoyo. 
Todo iba bien cuando mis compañeros se daban cuenta de que lo único que yo hacía 
era apoyarles a ellos no interferir en su trabajo. Yo siempre les decía en las reuniones; 
“vosotros enseñáis a leer de mil maneras, pues yo lo primero que hago es aprender 
como lo hacéis y luego con esa metodología lo enseño yo” (IR, E2, p.12).  
O profesorado do centro ante a chegada da PT 
 Ca súa chegada ó centro atopouse de fronte con profesorado reticente. Un 
profesorado que non estaba acostumado a ter alumnado con dificultades no seu aula. 
E que houbo que concienciar da importancia de que ese alumnado tivera a mesa 
oportunidade que os demais rapaces.  
“Muy reticente. Vamos a ver, sí veían necesario atender a ese alumnado pero 
que yo lo quitara del aula y los tuviera las cinco horas lectivas en mi aula. Que se los 
quitara de encima, ese era el problema. Y esos eran seis o siete profesores que tenían 
ese problema, pero los otros se lavaban las manos. Esperaban a cuando les tocasen y 
además estamos hablando del ciclo inicial. Entonces el ciclo superior nunca intervenía. 
No se molestaba en intervenir porque ellos sabían que esos niños jamás iban a llegar al 
ciclo superior. Entonces ¿quiénes estaban molestos, incómodos y preocupadísimos? 
los del ciclo inicial. Entonces tenían niños de catorce años en esos tramos. En donde 
eran los altos, los feos, los diferentes. Porque no estaban en su entorno. Había niños 
repito de catorce años con niños de seis años. Y esto se permitía porque no había otra 
escolarización. De hecho aún poco después yo he tenido alumnos de 18 años en EGB. 
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Entonces claro yo tuve que ir por partes. Primero quitarles, hacer un horario, 
demostrarles lo contentos que venían en clase. Cuando yo me acercaba a buscarlos es 
que eran los niños más felices del mundo. Y luego después todos los niños querían 
venir a mi clase porque claro ellos le contaban que en mi clase jugaban, que en mi 
clase hacían esto. Y claro, después los otros pequeñines también querían venir a mi 
clase. Era una andadura nueva y era apasionante para mí. Lo que hice fue consensuar 
horarios en la que por lo menos una hora, hora y media diaria de cada niño estaba en 
el aula. Hice agrupamientos, yo los iba a buscar, los llevaba y le daba material de 
trabajo al profesorado, todo personalizado por mí. No había libros, no había material 
para trabajar con esos niños, aquí en Galicia ¡no teníamos material!. Entonces se 
elaboraba el material. Era real eso es lo que había” (IR, E2, p.16). 
1º destino definitivo (1989), comezo do labor como PT.  
No primeiro destino definitivo como PT tivo a sorte de que a Inspectora de 
Educación Especial que tiña asignada a súa zona, lle daría o apoio que precisaba para o 
desenvolvemento do seu labor.  
“Estuve varios años hasta que en el 89 me dieron la plaza definitiva” (IR, E1, 
p.21). “Fue mi primer destino definitivo, eran los primeros destinos definitivos que se 
daban en pedagogía terapéutica en Galicia. Y yo fui para la zona de Bergantiños. 
Entonces yo tuve la suerte en ese momento de que la inspectora que nos correspondía 
era una magnifica profesional, que era la inspectora de educación especial, que antes 
existía y era realmente operativa. Y entonces creamos con ella un seminario de 
educación especial el primero que se creó en Galicia. E íbamos PTs de toda la zona, 
pero una zona muy amplia. Eso lo hicimos guiado por ella” (IR, E2, p.19). “Entonces 
bueno fue muy importante, de esa manera pudimos acceder a cursos que antes no 
había online, pero si por correspondencia. Lógicamente conectabas con Cataluña. Y 
con personas bueno que nos proporcionaban las primeras informaciones a nivel de 
editoriales. Empezaba a crearse una necesidad por parte de las editoriales de crear 
documentación y recursos para Educación especial. Hay que pensar que en ese 
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O proxecto experimental, unha meta a alcanzar 
Unha das iniciativas que desenvolveu, foi levar a cabo o proxecto experimental 
de integración. Unha oportunidade de integración para o alumnado que ata daquela 
non a tiña.   
“Cuando un centro abre sus puertas no dice "Mire" a los niños de educación 
especial "venir a mi clase". Nooo, o sea, el colegio abre las puertas a todos los 
alumnos. Cuando la sociedad se dio cuenta de que la ley decía de que había que 
atender a la diversidad y de que las escuelas estaban abiertas para todos los niños de 
la comunidad educativa, empezaron venir. Pero claro, empezaron a venir niños, estoy 
pensando antes del 90, en el ochenta y tantos” (IR, E4, p.66).  
“Y entró en uno de mis primeros destinos, yo era la profesora de educación 
especial ese primer año, un niño Israel, un niño Síndrome de Down que estaba en su 
casa. Era un niño para entrar en primero de primaria por edad, pero no había tenido 
ninguna escolarización previa y entonces los padres querían que cogiéramos al niño y 
lo metiéramos en primero de primaria en una clase en la que había veintitantos 
alumnos. Un niño que no hablaba, que gritaba y que era muy agresivo y que no había 
estado sentado jamás. Entonces era decirle: "no, no, es que este niño ¿cómo va a 
entrar en primero? Tendrá que estar en Infantil de cuatro años, que todavía los de tres 
no estaban escolarizados y los de cuatro, algunos. Entonces vamos a bajar el nivel, 
para que juegue con los demás y yo con él." Y fue así un año increíblemente duro, pero 
maravilloso, maravilloso. Porque fue sentando las bases del sentido común. Y luego, 
quien hizo la ley, que no sé quién fue. Tomó bases seguro de la experiencia personal, 
seguro”  (IR, E4, p.67). “Entonces, hubo que crear ya te lo dije desde el principio, hubo 
que crear” (IR, E4, p.68). 
PT e Dirección do centro  
Cando Irene asumiu a Dirección da escola na que estaba, inicialmente promovido 
por un suceso persoal, tivo nas súas mas e nas do equipo que traballou ó seu lado 
cóbado con cóbado a posibilidade de mellorar significativamente a escola de destino. 
Ademais diso dado que a dirección supuña unha dedicación de horas importante 
promoveu a contratación dunha persoa que a apoiase co alumnado de PT. Polo que xa 
nesa época organizaba o labor de atención á diversidade co apoio de PT que lle habían 
asignado. 
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“Cuando en abril muere mi marido al final de curso acababa el ciclo de la 
dirección de la persona que estaba en el centro, entonces un grupo de compañeras me 
propone en el verano la dirección del centro. Pensando más que nada en darme más 
ocupación y lo acepté. Entonces recuerdo haber sido una de las primeras personas de 
un equipo directivo que hizo un documento de dirección, que entonces se empezaban 
a pedir. Y empezó una etapa nueva. Donde compaginé con docencia, ahí estaba el gran 
problema, acepto la dirección, la dirección empezaba a tener unos horarios. Entonces 
organizamos con esos horarios, absolutamente legal siempre, porque era la única 
manera que yo tenía de defenderme y de que los demás entendieran. Entonces lo que 
yo hice fue ir a ver al jefe de personal de Coruña que era el que contralaba y dirigía los 
procesos de entrega de sitios para los provisionales. A ver si me explico, primero 
entraban en el centro las personas que estaban en el centro, luego los definitivos, 
luego había un concurso para provisionales que según numeración y puntuación ellos 
pedían y se les otorgaba un centro. Pero sin especialización, es decir daba lo mismo 
que si tú hubieras hecho la carrera en matemáticas a ti te tocaba lo que te tocase, 
incluso idiomas. Como yo había asistido a todos y a cada uno de esos concursos yo me 
di cuenta de que si yo le explicaba a esa persona, que si se avisaba a la gente que iba a 
pedir, que lo que pedíamos era una persona que estuviera dispuesta a cumplimentar 
conmigo el horario de pedagogía terapéutica. Podríamos tener dos cosas. Una persona 
que tuviera actitudes o que hubiera hecho pedagogía, porque antes no existía la 
especialización a menos que hubiera hecho ese curso, y esos estaban ya todos 
ubicados. Pero que tuviera actitudes o que quisiera aprender algo nuevo. Que supiera 
a lo que iba y que tuviera la posibilidad de escogerlo o no escogerlo. Yo tuve esa 
entrevista y convencí al hombre, lo convencí. Y cuando llegó el momento entró en el 
puesto que se pedía con esas condiciones. Y nos tocó un chico que venía con esa 
intención. Y entonces me fue muy útil, organizamos el horario. Y fue muy interesante. 
Qué pasó? que bueno evidentemente pues hice la labor de los que después fue una 
orientación, no existía las orientaciones en los centros. Pero fue lo que yo hice. O sea, 
yo lo que hice fue organizar mi horario compaginado teniendo a esa persona que venía 
para PT, mis horas de dirección, mis horas de PT y además demostré y expliqué que 
quería por lo menos la plástica de todo el colegio para mí. Para conocer a todo el 
colegio. Se daba en 5º, 6º, 7º y 8º.  Entonces ¿qué me permitió? Me permitió 
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diversificar mi labor. El chico de PT y yo trabajamos conjuntamente dando pautas de lo 
que se tenía que hacer, escogimos el tipo de alumnado que podía trabajar, cosa que 
me permitió a mí trabajar con los más complicados. En ese momento no había niños 
de deficiencia mental fuerte, cosa que me permitió también hacerlo más ágil, y 
además introducirlos en sus clases” (IR, E2, p.19). 
“Creamos muchísimas cosas. Pues era en ese momento en donde la 
Administración trabajaba por proyectos. Es decir en el DOGA se proponía un proyecto 
por ejemplo de audiovisuales, nosotros no teníamos ni televisión, no teníamos 
fotocopiadora, no teníamos nada. Pues hacíamos, un proyecto lo entregábamos y se 
nos aportaba material. Hicimos un montón de proyectos. Ese fue el colegio que te 
conté que cuando yo llegué no teníamos nada y con el grupo de trabajo que formamos 
lo rompimos todo, si si. Pues era romper toda la situación escolar, creamos un huerto. 
Yo tengo fotografías, pintamos las paredes, los muros de separación de nuestro colegio 
con los terrenos vecinales. Ganamos concursos de tarjetas navideñas del 
ayuntamiento, cosas con las que nos entraba dinero. Desde los años 88 al 93” (IR, E2, 
p.20). 
1993 Centro en Coruña como PT e compaxinando con Psicopedagoxía 
Será tamén neste centro onde desenvolvería o proxecto de integración, iso si 
despois de conseguir que o profesorado vira a necesidade do mesmo. De entrada 
atopouse con negativas que co tempo se tornarían en aceptación. 
“Entonces pedí por primera vez y pedí Coruña zonal, era un nuevo concurso de 
traslados, yo concursaba a PT pero era de zona. La suerte y el destino es que va y me 
toca Coruña, pero yo tenía en ese momento 22 puntos y a Coruña con menos de 70 
era imposible. Pero ¿que pasó?, que este colegio era uno de los colegios más grandes 
de la ciudad público, pero sucedía que no tenía unidad de educación especial porque el 
claustro se negaba a permitir la creación de esa unidad. Pero después de muchísimos 
tiempo la Inspectora y la directora desesperados en el verano crean la unidad. Y entra 
en concurso y como todo el mundo de Coruña sabía que ese colegio no tenía unidad 
era perder una petición, pero yo no lo sabía y yo pedía zona. Y en la zona la única 
vacante era esa y me tocó. Y eso me permitió que ese mismo años coincidiera de que 
se creaba psicopedagogía” (IR, E2, p.23). 
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“Entonces me tocó primer año de experiencia en Coruña para crear también la 
unidad. Ahí sí que hubo una rotura completa en el colegio porque los profesores no 
querían la unidad de educación especial. Y los profesores era un claustro de mucho 
poder muy conflictivo, donde los inspectores no se metía para nada. Había dos bandos 
muy determinados muy beligerantes, pero era en algo en lo que estaban todos de 
acuerdo ¿por qué? Porque allí estaba el campamento gitano de Penamoa. Y porque se 
había creado unos años antes el Proyecto de Integración escolar donde los colegios 
para poder integrar a todos los niños con nee de la zona tenían que estar dentro de 
ese proyecto que te daba una cantidad de dinero, te proporcionaba material y también 
la obligación de aceptarlos. Porque entonces se podían rechazar. Yo tenía la 
experiencia de que en el otro centro los habíamos hecho y nos había dado muchas 
posibilidades. Yo ya sabía cómo elaborar el proyecto, qué era lo que nos pedía. 
Entonces yo el primer año ya quise montar eso, y bueno tuve el rechazo total y 
completo, el claustro dijo no. Y ahí poco había que hacer. Dije bueno, paciencia. Yo lo 
llevaba siempre por escrito. Eso fue una de las experiencias que en mi dirección me 
salvó muchas veces de incomodidades, de malos entendido el tener por escrito. 
Siempre todas mis intervenciones las tenía por escrito. Entonces pasado un año en el 
siguiente año o siguiente más, lo que primero hice fue valorar a todos los niños. Y 
había algo que estaba en juego que entonces se empezaban a organizar como en el 
otro centro los tiempos de dedicación del profesorado. Entonces coincidió de que yo 
siempre tenía mi tiempo ocupado. Yo nunca tuve una hora libre, yo tenía las 25 de 
dedicación docente. Entonces claro eso era el argumento básico. Mi horario estaba 
ahí, donde yo desde que entraba al colegio hasta que salía me dedicaba a enseñar. Lo 
que hacía era eliminar conflicto, y al hacerlo la gente se volcó en el trabajo porque 
ellos también veían que los niños también iban mejorando. Entonces empieza ya la 
legalidad vigente a funcionar, los Decretos y la incorporación mía al centro, a dar clases 
dentro de las aulas que era una de mis peticiones y de mis logros no conseguidos hasta 
ese momento” (IR, E2, p.23). 
“El primer niño con el que entré en el aula creo que era el más apropiado, y así 
fue. Yo creo que ya llevaba varios años trabajando en el centro, lo propuse y me 
aceptaron. Y entonces comencé a trabajar en el aula. Y a la vez pedí por primera vez el 
proyecto de integración, que entonces en ese año nos iban a dar una serie de recursos 
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que nosotros perderíamos sino lo aprobásemos ese año. Ya que era anual la 
presentación de esa documentación. Y entonces lo aceptaron. Además, después 
vinieron nuevos recursos” (IR, E2, p.24). “Y todos los niños no eran ni sucios, ni tenían 
mal comportamiento. Había niños gitanos que actuaban maravillosamente bien, y 
había niños que no. Y de eso fue de los que se dio cuenta el profesorado. Yo acogía a 
los más graves como acogía a los otros” (IR, E2, p.24).  
1º promoción de Psicopedagoxía (1994). Unha gran experiencia colaborativa 
Como a fame de aprender de Irene era insaciable, aproveitando que cambiaba 
de posto e volvía á Coruña a traballar, considerou que debía matricularse en 
psicopedagoxía para ver se o que estaba a desenvolver na escola tiña tamén outras 
vías de actuación. Unha formación na que en varias ocasións dada a súa experiencia, 
compaxinou o rol de alumna co de mestra (explicando como desenvolvía o seu traballo 
ós demais compañeiros). 
“Nosotros llevábamos mucho tiempo aquí solicitando al Ministerio una 
modificación de la carrera, que la hisiesen universitaria con el rango de universidad y 
con los años necesarios, claro antes no había Bolonia. Entonces cuando surgió 
psicopedagogía yo ya llevaba viuda varios años, mis hijos estaban estudiando en 
Santiago” (IR, E1, p.21). “Entonces inmediatamente me matriculo” (IR, E1, p.21). “La 
persona que entró ese año con menor puntuación era con un 8,11 en el año 94”.  
“Cuando hice psicopedagogía hubo un profesor que nos preguntó en los 
primeros días porque estábamos haciendo esta carrera y yo lo que le respondí fue, y 
era exactamente la realidad. Yo estoy aquí sentada en este sitio para que vosotros me 
confirmáis a mí que lo que yo he averiguado en la escuela es así, y este es mi camino. 
Yo estaba creando modelos, había accedido con mi práctica diaria a modelos que yo no 
los estudié, como que los iba creando” (IR, E1, p.23). “Yo sabía que ese podía ser un 
camino pero quería saber si había otro. De hecho es que estamos hablado de 
psicopedagogía que se creó cuando aún no existía un TDH diagnosticado, había un 
montón de cosas que todavía no estaban diagnosticadas, no tenían una etiqueta y una 
historia con procedimientos y protocolos detrás pero que nosotros ya los teníamos en 
las aulas, fue eso” (IR, E1, p.23). “Fue la interacción de los conocimientos que me 
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aportaron, los nuevos cursos a los que accedí porque claro yo tenía una cantidad de 
cursos impresionantes porque yo quería saber más” (IR, E1, p.23). 
Xorde a Orientación como concurso 
Estando nesa escola xorde a oportunidade dos primeiros postos de orientación, 
Inicialmente estaba entre as súas ideas a de promover na mesma escola, pero dado 
que había outra compañeira que tamén quería, o seguinte camiño sería noutro 
destino.  
“Yo acabé la carrera ahí en el colegio. Y surgía ya la primera posibilidad de 
concurso de traslados para profesionales de orientación en primaria. Entonces yo 
pensé que tenía todas las de ganar, porque tenía licenciatura, estaba en el centro. Pero 
surge una persona que estaba trabajando en el centro que ya no había EGB (era 
pedagoga) y estaba en primaria y quería coger la orientación. Entonces me lo dijo y 
lógicamente concursamos y coincidió que yo en ese momento conocí a una persona 
que vivió en Orense y entonces pedí para Orense. E inicié una nueva etapa” (IR, E2, 
p.24). 
O emerxer da orientación interna a través da mirada de Irene 
Irene considerase que pertence á xeración que foi configurando e artillando o 
que hoxe en día coñecemos como orientación educativa na etapa de infantil e primaria 
en Galicia. Ela viviu o proceso da necesidade de atención ó alumnado con necesidades 
e foi parte do que sería un grupo de persoas que tiveron que ir dando resposta as 
necesidades que foron emerxendo de atención ó alumnado xa na década dos oitenta. 
“Vamos a ver, primero se crea PT con la opción de abrir las puertas para los niños 
con dificultades. Bien, entonces nos encontramos con que algunas personas teníamos 
una base mínima de preparación, pero no era así lo habitual, entonces la 
Administración creó los antiguos EOES que eran orientadores externos. Pero yo me 
encontraba con que eso no bastaba para realizar mi trabajo, el asesoramiento que yo 
buscaba en un profesional, que viniera a darme pautas no era solamente ese porque 
era externo e inmediatamente me di cuenta de que no eran por ahí los tiros, pero 
claro yo seguía preparándome constantemente. En otras comunidades como Cataluña, 
si había orientadores en los centros. Cuando yo me di cuenta que ese era el modelo, 
entonces, ¿qué pasó?, que yo sin darme cuenta ejercía las dos funciones. Yo era una 
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persona que daba la intervención pero como buscaba nuevos mecanismos, teoría, 
modelos y nueva preparación. No había internet pero había libros y había conferencias 
y había cursos. Entonces me fui preparando. Se necesitaba a alguien que dentro de la 
escuela valorara al niño ya que una evaluación tenía que tener en cuenta mucho más 
que la aplicación de unas pruebas. Yo me di cuenta de que teníamos que hacer un 
informe de intervención, a mí nadie me pedía nada de eso. Entonces al niño se le 
ponía, suspenso, suspenso, suspenso, suspenso… A mí me parecía oportuno, nadie me 
lo pidió, que la madre y el padre percibieran además que esos suspensos eran así. Y no 
podíamos eludirlos, qué era lo que sabía el niño, entonces yo empecé a hacer informes 
y añadirlos a los boletines de notas tradicionales” (IR, E1, p.30). “Yo hablaba con los 
Inspectores de esas experiencias y ellos me daban pautas que después las aplicaba de 
un modo innovador en la escuela. Las personas de mi edad, de mi trabajo, fuimos 
creando la orientación interna. ¿Te das cuentas? Fuimos creando un modo diferente 
de intervenir en coordinación con el profesorado tutor” (IR, E1, p.30). 
“Una cosa es que la administración haya adaptado la legalidad vigente a las 
necesidades que le exigiera la sociedad para poder asumir la escolarización de todos 
los alumnos que hay en la sociedad. La escuela se creó a través de las necesidades y 
que luego grandes pedagogos, grandes maestros o grandes políticos con una relación 
muy cercana, o con asesores magníficos pudieron hacer evolucionar todo esto. Como 
en otros casos hay leyes que han favorecido un retroceso. Yo tengo muy claro que la 
educación, en la enseñanza está muy marcada por las necesidades que se tiene” (IR, 
E2, p.27).  
“Si nosotros escolarizamos a unos niños tenemos que darles todos los recursos y 
no basta con que sea un maestro que tenga buenas actitudes o buena voluntad. Si no 
que esté preparado y alguien detrás que asesore, que coordine, que mire eso. Que fue 
lo que después salió con Orientación a partir del 98 aquí en Galicia, ¿no?” (IR, E3, p. 
44). 
Cando as familias xa importaban finais da década dos 80 
Unha das iniciativas que ela levou a cabo xa na década dos oitenta é a de 
informar as familias. Sempre considerou necesario que as familias do alumnado 
estiveran informadas do desenvolvemento do mesmo. 
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“Yo tenía guardado en una carpeta todos los historiales de los niños y estábamos 
en comunicación con las familias” (IR, E1, p.30). “Claro eran personas que estaban 
acostumbradas a que se les dijera que su hijo era el tonto, el que no valía, el que no 
sabía, porque claro siempre tenía insuficientes, y no podían con él. Entonces claro 
ahora encontraba una versión diferente, que era la mía. Yo mis informes eran siempre 
escritos a mano, a los padres siempre escritos a mano y solo poniendo lo que el niño 
sabía. Los horarios, los tiempos, cuando salía de clase, porque entonces no me 
permitían entrar en las aulas. Cuando salía, que horario le daba, qué le daba, toda la 
información posible. El padre sabía exactamente lo mismo que mis compañeros del 
colegio. Le ponía en este momento la niña sabe, esto, esto y esto” (IR, E1, p.30). “Era 
entregarlo en mano. A las familias, contarles, comentarles” (IR, E1, p.30).  
Loitando para integrar os nenos dentro do aula 
Irene sempre tivo claro, que todo o alumando debía estar integrado no aula 
ordinaria cos seus compañeiros. Polo que foi artillando como puido para conseguir que 
así fose. 
“En ese momento se empezó a compartir la tutoría, porque entonces era 
solamente mía. Tenía que tenerlos todo el tiempo, cosa que jamás he hecho, yo me 
revelé ante todo eso” (IR, E1, p.30). “Yo no consideraba que un niño por muy 
deficiente que pudiera ser, que entonces no estaban los más graves, no podía estar 
fuera de su entorno clase y que venía a la escuela para eso, no para estar conmigo. 
Entonces mi lucha interna fue tremenda para poder conseguir que el profesor 
estuviera con el niño en su clase. La suerte que tuve es que la Inspectora de Educación 
especial era una profesora muy cercana, teníamos seminarios mensuales, con esa 
persona. Hacíamos quilómetros y quilómetros para reunirnos, y el grupo de 
profesionales de la zona nos comentábamos y nos apoyábamos unos a los otros, y 
convencíamos al claustro de profesores de lo que creíamos se tenía que hacer” (IR, E1, 
p.30). 
“Por lo que la labor de intervención estaba hecha, pero la labor de orientación ya 
se hizo ahí. Se creó la labor de orientación.  Entonces, fuimos logrando que, la clase de 
educación especial, se convirtiera, que entonces era el nombre que se le daba. Era la 
clase de Sabela, Uxío, Xiana, en donde un niño pasa unas horas determinadas. Y se 
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consensuaba con el profesor tutor, las horas que el niño salía, pero estaba trabajando 
en su clase con sus compañeros la mayor parte de su jornada escolar” (IR, E1, p.30). 
Entrando nas aulas por primeira vez 
Un gran logro para ela foi cando tivo a posibilidade de entrar ela mesma no aula 
ordinaria. Cando os apoios estaban dentro da clase cos demais compañeiros. Unha 
labor que comezaba co respecto cara o mestre que estaba impartindo a súa clase e 
que se facía consensuando estre as profesionais implicadas (PT e mestra). 
“Pasado ese tiempo, empezamos dar un paso más, que fue el hecho de entrar en 
las aulas. Yo lo hice por primera vez en los años 90 con la LOGSE. Pero claro era un reto 
muy grande, porque no todo el profesorado tutor estaba dispuesto a oírme. Primero 
que creían que yo era la persona que más sabia, que más entendía, se tenía una 
inseguridad muy grande, hubo que tratar primero laboralmente a esa persona para 
que se diera cuenta de que el máximo de mis respetos estaba en lo que el hiciera. 
Entonces, por primera vez, en el año noventa y uno, noventa y dos, entré yo en el aula 
con un niño” (IR, E1, p.30). “Pero éramos las primeras. ¿Qué hacía yo?, acompañaba al 
niño a su clase y se daba la clase (con horarios, contenidos, metodología consensuada 
con la profesora). Entonces yo iba siempre en matemáticas, si el niño manejaba bien 
las matemáticas, entonces yo estaba sentada y asesoraba, yo iba como repitiendo, que 
al profesora hacia sumas, pues nosotros hacíamos sumas muy elementales, y así fue 
este comienzo” (IR, E1, p.30). 
“Quiero decirte que la orientación no surgió en la facultad, la orientación surgió 
de la práctica, de nosotros, de la gente que trabajamos, pero no en mí, en una 
generación de personas que teníamos ese trabajo y lo veíamos así” (IR, E1, p.30). 
O primeiro destino en Ourense no ano 1999 
O seguinte destino sería Ourense, alí da mesma forma que nos outros centros o 
primeiro que tivo que facer foi crear a unidade de PT. Dada a escasa cantidade de 
recursos cos que contaban, considerou preciso pedir permiso na Universidade para 
poder usar certas probas, que sería de utilidade na diagnose e traballo co alumnado 
con necesidades educativas. Sería neste posto no que ademais asumiría labores de 
orientación co visto bo da Inspección.  
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“Primero empecé por crear el despacho. Yo tenía una sede y tenía varios colegios 
adscritos, entonces era buscar un espacio, un sitio. Pero claro, no había dinero para 
pruebas, no había dinero para nada. Entonces lo que yo hacía, o sea, lo que hice de 
comienzo fue un concierto con la universidad, me dejaban acceder a distintas pruebas 
y las utilizaba sistemáticamente” (IR, E3, p.1). “Entonces yo fui al Rectorado, hable con 
quién me indicaron y entonces me dieron un permiso para ir a la biblioteca. Donde 
estaban la documentación y esas pruebas.  Tenía que hacerlo con previo aviso porque 
había una serie limitada de pruebas. La mayor parte de la gente hacía lo mismo ¿no? 
No había asignación, no había dinero, no había nada” (IR, E3, p.2). 
“Yo fui asignada a Orense para PT. La Inspección llegó a acuerdos con los 
directores de los centros y por este nombraba a una serie de personas. Y entre tanto, 
yo llevaba la orientación en la zona. Y tenía como sede un centro de allí, entonces 
llevaba distintas” (IR, E3, p.4). “Coincidía que el destino que tenía en ese momento 
está al final del Ribeiro y en la zona había muchísimos niños con necesidades y había 
mucha distancia entre ellos. Yo estaba en ese destino y se me dio esa posibilidad” (IR, 
E3, p.6). 
“En Orense, en el 2005 se me hace a mí esa propuesta. La inspección me hace la 
propuesta, después de haber visto como yo estaba trabajando en PT, que ya estaba 
haciendo esas labores, ¿te das cuenta?, yo estaba haciendo esas labores” (IR, E3, p.10). 
“Yo lo que tenía era organizado el tiempo. La base es un centro, en ese centro se 
prepara la documentación, yo ya tenía todo eso hecho, había un Plan de Orientación. 
Eso estaba hecho, aunque yo no fuera la orientadora pero estaba aprobado por la 
Orientación. Entonces las pruebas pertinentes las realizaba yo, porque yo tenía 
entidad, podía hacerlo. Se valoraban los casos y se aplicaba el trabajo. Lo que ocurre 
que yo trabajaba como PT también, entonces eso es lo que quiero que te des cuenta. 
Mi trabajo en el centro de Orense fue, los primeros años creando el departamento PT, 
porque no había existido nunca, yo fui creando esa unidad, para esa unidad sí se me 
dio el material y dinero. Pero claro para eso no necesita pruebas. Se me dio un espacio 
y lo necesario como para poder yo trabajar. Entonces, los niños estaban sin 
diagnosticar, apliqué las pruebas, venía la orientadora de vez en cuando, desesperada, 
y fuimos haciendo” (IR, E3, p.12). 
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2005. O momento de traballar oficialmente como orientadora 
O momento no que oficialmente se converteu en orientadora, deulle a 
autoridade suficiente como para poder tomar decisións por si mesma. E ter así mais 
autonomía no labor profesional. Un momento no que tivo que volver a demostrar que 
o alumnado con dificultades si debía ter o seu oco nas escolas. Que todo o alumnado 
ten dereito e ela ía loitar para que así fose. 
“Supuso para mí algo muy grande que era que yo tenía autoridad para poder 
hacerlo y además. Autoridad también para no estar dependiendo de las firmas ni 
demás, si no para poder aplicar yo las pruebas, repito, todavía no había recursos” (IR, 
E3, p.34). “Y hubo que demostrar a esa gente, mayores que yo, que habían solamente 
trabajado en centros normalmente rurales en donde no habían PT, que esos niños no 
habían sido escolarizados, estaban en sus casas que podían aprender cosas y podían 
compartir por lo menos en el ámbito social todo lo necesario como sus compañeros, 
hermanos, amigos, primos, familiares. Pero eso fue, algo que tuve que demostrar” (IR, 
E3, p.34).  
2005-2007. O doutoramento en Ourense. Un catedrático como referente 
Unha etapa moi importante foi a realización do doutoramento en Ourense. Para 
ela o catedrático que a dirixiu foi clave neste proceso.  
“Él era también mi consultor cuando yo decía "Tengo esto", dice "Irene. Aquí Ley 
no hay. Pero mira en Cataluña". Y buscamos maneras y modos. Además él tenía unos 
contactos muy importantes” (IR, E3, p.40). “Contactar con personas como el 
Catedrático que llevaba el tema, todo lo que es la parte de psicopedagogía y educación 
en la facultad de Orense y para mí fue un maestro” (IR, E3, p.39). 
2007. O retorno á Coruña  
Cando decide retornar a Coruña, desta vez xa como orientadora. Seríalle 
asignada a orientación compartida de dous centros. Para poder asumir o labor con 
éxito nos dous departamentos tivo que organizarse con varios estamentos. E artellar a 
organización de ambos sen que ningún quedase prexudicado.  
“Después en 2007 yo concursé para el centro de la Coruña, pero al mes me 
dijeron, de que yo tenía otro centro adscrito que era otro colegio de la ciudad” (IR, E2, 
315 
Capítulo 5. As historias de vida: fiando experiencias—Irene 
 
                                                                                                                                                    
 
p.10). “Es un centro más grande con el otro centro más pequeño” (IR, E3, p.51). “De 
nuevo con que no había nada” (IR, E3, p.53). “Ni en uno ni en el otro. O sea, no había 
ni espacio. Me metieron en la biblioteca en el centro más grande. Y en el otro, pues en 
la sala de profesores. O sea, no había nada” (IR, E3, p.54).  
“A mi me recibieron bien en el sentido de que, en el centro, en el centro base, la 
Orientación era la que estaba llevando la persona del instituto que iba. La pobre mujer 
iba cuando podía, que era una vez al mes, media hora, una hora. Entonces hacía lo que 
podía y no tenía ningún espacio, se metía en un sitio, en la biblioteca. Entonces había 
habido conflicto porque el centro le demanda más y la señora no podía dar más. 
Entonces fue cuando sale a concurso. Y el otro es un colegio muy pequeñito. Que 
también venía otro orientador, un ratito cada tres meses y hacía todo lo que podía. 
Pero no bastaba y en ese colegio sí tenían grandes problemas con niños escolarizados” 
(IR, E3, p.56).  
“Entonces nos organizamos. Cuando presenté el Plan de Orientación y lo defendí, 
se buscaron horarios y busqué consenso con todos y cada uno de los compañeros. 
Vieron que no era una figura que no venía solo a mandar. Sino que yo tenía que 
organizar un departamento, crear un ámbito, un espacio. Es decir, cuando hubo toda 
una organización establecida y eso fue día a día con paciencia y creándolo. Yo sabía 
que me estaba dirigiendo a personas que tenían una historia de relación con sus 
compañeros, sus alumnos y los padres de otra manera. Entonces, hubo que crearlo. 
(IR, E3, p.66).  
Programando por competencias un gran logro conseguido 
Un dos moitos labores que desenvolveu ó longo dos anos e que considera 
especialmente importante, é haber aprendido a programar por competencias. De feito  
encargouse persoalmente de formarse para poder transmitirlle ó equipo co que 
traballaba a maneira de aplicar a programación con esa visión, considerando un gran 
logro para o centro.  
“Para mí el mayor logro fue al final del 2008 y del 2009 que programamos por 
competencias” (IR, E4, p.81). “Para que exista un plan de una programación por 
competencia tiene que haber antes mucha gente que ya trabaje así. Es decir, y algunas 
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veces trabajas y no sabes que estás trabajando así. Y eso era lo que muchas veces tenía 
que enseñar. Tenía que decirles: "Pero vamos a ver, si tú ya lo estás haciendo así, si 
sólo es transcribirlo. Es sólo coger esto que legalmente nos mandan, que es 
exactamente lo que tú haces ¡los libros se basan en esto! ¿Tú te vas a leer esos libros? 
¿Y a que matizas mucho menos? Esos matices los vamos a meter también aquí". 
Cuando se daban cuenta eran rosquillas, el problema era que aceptaran escucharme y 
discutir conmigo. Es decir, era mostrarles la validez de lo que se estaba haciendo (…) 
Tienes que hacerlo, tienes que comunicarlo, tienes que discutirlo con tus compañeros” 
(IR, E4, p.86). “Y no es lo mismo que tú le digas a un profesor "usted tiene que hacer 
esto, esto y esto y se lo explico mil veces hasta que usted lo entienda, pero a la 
quinientas ya no te sigo escuchando" a que lo hagas con él. Yo es lo que yo he tenido 
que hacer. Yo no he tenido que programar todo con todos pero coger: "a ver, ¿qué 
asignatura quieres? ¿Dónde te manejas mejor? ¿En matemáticas? Bueno, pues nos 
sentamos y verás qué fácil es". Y después claro, las Adaptaciones Curriculares era un 
chollo, porque estaba todo tan desmigajado”  (IR, E4, p.88). 
Valoración e aprendizaxe 
 E como todo proceso, e non necesariamente no seu final, faise necesaria a 
presentación da valoración da orientadora con respecto as experiencias vividas e ó que 
supón para ela mesma. Para Irene:  
 “Yo todo lo que soy y todo lo que sé lo he aprendido en mi trabajo. A ver, lo que 
acabo de decir no es cierto yo he tenido una familia, un entorno y una vida muy rica 
también. Pero creo que yo si no hubiera tenido esta profesión y haberla llevado como 
la llevé en el tiempo sería otra persona” (IR, E4, p.104). “Tuve la inmensa suerte de 
encontrar mi sitio” (IR, E4, p.105).  
 “Me interesan los niños pequeños y siempre consideré que los problemas están 
abajo. Ahí había un problema y yo podía trabajar directamente sobre él. Para mí el 
problema es abajo era en donde había que orientar más. Yo siempre lo he tenido 
claro” (IR, E1, p.33). 
“Considero que la orientación en Primaria es la base fundamental para 
encaminar, para encauzar las dificultades, las diferencias en la aprendizaje y en la labor 
de un niño para aprender, para trabajar, para desenvolverse en la vida, para ser 
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autónomo y demás. Y para mí era importante atajar y llevar ese proceso desde el 
principio. Eso es para mí fundamental. Yo quería atajarlo desde abajo, desde el 
principio. Eso con respecto al niño. Y con respecto a la escuela, la escuela tiene que 
prepararse para atender a la diversidad y la Orientación es la que orienta ese cambio, 
ese proceso. La Dirección es la que toma las decisiones decisivas, ejecutivas y la 
Orientación es la que indica el camino. Y eso es lo que me interesaba” (IR, E5, p. 1). 
 “Yo siempre he asumido mi trabajo como parte de la realidad que me rodea, 
entonces mi predilección por los niños con dificultades me permitió no tener 
inconvenientes en acogerlos. Yo tenía que enseñarles, yo tenía que averiguar que 
hacían, que sabían, que estaban dispuestos a hacer y yo con ellos. Nunca tuve ningún 
tipo de problema” (IR, E1, p.27). “Mi orientación hoy también es así. A mí muchas 
veces algún profesor me pide que elabore planes cerrados de trabajo y yo le digo que 
él es la persona que está con el niño porque yo eso lo he valorado y lo he vivido como 
PT. A mi esos objetivos que agobian, unos tiempos, unas tareas que hay que hacer 
inmediatamente. Ni hablar jamás. Estos niños necesitan que se adecue el trabajo a 
ellos, que sabiendo lo que tienen que hacer, se respeten sus ritmos, sus posibilidades.  
Y muchas veces los resultados superaban con creces no las expectativas” (IR, E1, p.27). 
“Hay que tratar a cada niño según sea cada niño (IR, E4, p.46). “Tratar a cada 
niño como necesita ser tratado” (IR, E4, p.47). “Hay niños que no tienen por qué ser, 
no son hiperactivos, pero sí tienen una tensión nerviosa muy fuerte, o a lo mejor son 
problemas de emigración que los padres trabajan todo el día y casi parte de la noche, y 
los niños están muy solos o están en casa de vecinos y de amigos. Los niños están muy 
nerviosos, son inquietos, quieren llamar la atención. Entonces, muchas veces, 
organizándole unas buenas actividades extraescolares puedes canalizarle todo eso” 
(IR, E4, p.13). 
 “En todos los colegios TODOS en donde he estado creé la Unidad de Educación 
Especial (IR, E5, p.12), “eso ha sido una constante en mi vida. Porque si vas a un colegio 
en donde ves que no hay organización, se atiende a la diversidad desplazando a esos 
niños... Bueno, se hace lo que se puede. Y tú a partir del contacto personal, de la 
educación, de la convivencia con esas personas le vas transmitiendo que hay otras 
opciones, hay otras posibilidades y ellos te van dando a ti sus propias experiencias y 
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ves que eso va avanzando ¿qué más puedes pedir? Yo no lo he visto de otra manera, 
no lo veo de otra manera. Porque también sé, que si en este momento vuelvo a los 
años 80 mi camino hubiera sido totalmente diferente pero habría hecho ese proceso. 
Pero, si no se dan las mismas circunstancias el mismo centro, los mismos alumnos; 
sería diferente y habría que enfrentarse a esa situación y no está en los libros cómo 
hacerlo. Por eso me parece interesante esta Tesis en el sentido de que comunique 
estas experiencias” (IR, E5, p.13).  
 “Y sé que hoy todo lo que yo estoy diciendo a una persona que lleva trabajando 
en Orientación cinco años dirá, "Es que Irene, esta mujer se está inventando lo que ya 
está inventado". Es que no es cierto, hubo un momento en donde no estaba 
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Comezando a súa historia  
A historia de Paula comeza no 1959 na Coruña. Nace no berce dunha familia 
numerosa, “Somos nueve hermanos de los que ocho hemos hecho carrera superior” 
(PA, E1, p.3).    
Onde considera que os seus valores básicos de formación son transmitidos 
mediante a combinación da influencia familiar e escolar. 
 “Los valores básicos de mi formación, son transmitidos desde mi hogar y desde 
el colegio” (PA, E1, p.6). Polo lado familiar, “entonces todo lo que sea una disciplina, un 
método, un rigor en el trabajo, una constancia, era algo que mi padre siempre nos 
inculcó. Y por otra parte, un nivel de exigencia” (PA, E1, p.6). No referente á escola 
“tengo el recuerdo de los profesores como muy accesibles, como unas tutorías 
llevadas a cabo de una manera muy directa. Tu tenías un tutor al que podías acudir y 
sabías que te escuchaba. Te puedo decir que cada tutor hablaba de cada uno de los 
alumnos como si fuera el único, es decir conocía perfectamente cuáles eran sus 
circunstancias familiares, si tenía algún problema, si había algo que podía estar 
afectándole en el rendimiento. Sí era verdad. Como lo hacían no lo sé, porque yo 
desde la perspectiva de niña no lo sé, pero ellos sabían muy bien cual era tu situación 
en cada momento. Y sí es cierto que al llegar al último curso, fue de las primeras veces 
que nos pasaron un test para ver las preferencias profesionales. Yo creo que no había 
lo que ahora se llama consejo orientador, pero sí fue uno de los primeros centros que 
tenía un psicólogo. Al llegar a sexto te orientaba si podías ir por ciencias o por letras y 
ni siquiera te orientaba en la carrera. Sencillamente, nos pasaban unas pruebas 
colectivas, y en base a eso pues te decían a ti te van más las ciencias o las letras.  Con 
lo cual no era nada que no supieras, porque los resultados académicos eran muy 
evidentes” (PA, E1, p.8).  
Sería unha das primeiras persoas que lle tocaría facer COU e a última en facer a 
reválida de sexto. 
“Yo cogí, la reválida de cuarto. Cuando yo llegué a cuarto de bachiller, esa 
revalida se había eliminado. Fue el primer año que se eliminó la reválida de cuarto.  
Pero sí hice la reválida de sexto, y después fue la primera promoción del COU (Curso 
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de orientación universitario). La mía fue la primera promoción que hizo COU y la 
última que hizo la reválida de sexto. Mi promoción fue la última revalida de sexto. De 
eso me acuerdo perfectamente porque nos daban la opción de hacer o la reválida de 
sexto o el COU, para entrar en la universidad. Fue la última promoción que exigía el 
servicio social de la sección femenina para poder acceder a la universidad. Yo ya no 
llegué a hacer el servicio social pero todas mis hermanas tuvieron que hacer el servicio 
social de la sección femenina para poder ir a la universidad como mujeres. Mi 
generación fue la primera, que no tuvo que hacerlo. Yo tuve que hacer los trámites, 
pero no ese servicio social que antes era necesario para que la mujer pudiera acceder a 
la universidad” (PA, E1, p.9). 
A escola na que transcorrería toda a súa ensinanza obrigatoria, sería un berce 
importante de sensibilidade cara os demais, onde se poñería unha semente que 
posteriormente marcaría a necesidade de prestar axuda as persoas que o precisasen. 
Da súa escola si considera que lle deixou certo pouso “vamos a ver en el colegio, 
si había, y a lo mejor eso pudo haberme marcado una vocación clara de servicio a los 
demás. Es decir, sí es cierto que había determinadas fiestas que se hacían y se 
organizaban actividades que recaudaban una serie de ingresos que a su vez se 
destinaban a fines benéficos, y entonces eso sí que es verdad. A ver, yo no diría que 
me marcó porque no fue un condicionante, pero que sí hizo despertar en mí el 
conocimiento y las realidades ajenas. Cuando por ejemplo se celebraba el Domud, ese 
tipo de cosas, que nos traían a sacerdotes que a lo mejor estaban en las misiones, que 
te enseñaban pues sus videos o sus filmaciones de reportajes. Sí que siempre fui muy 
consciente de que había gente que no vivía en la misma situación que yo. Y entonces sí 
que fui consciente de que de alguna manera a mí me gustaría en la medida que yo 
pudiera, poder ayudar a los demás. Muchas veces es con una palabra, muchas veces es 
con un gesto. No tanto una ayuda material como una ayuda de tipo emocional, de tipo 
de compañía de escucha… Eso sí, se me fue gestando desde muy pequeña, desde muy 
pequeña, todo ese valor de pensar en los demás sí, de colaborar con los demás y de 
entrega a los demás en mayor o menor medida, sí es posible que evidentemente 
también. Y después hay una cosa que mi madre,me estoy acordando, siempre decía. Y 
que yo después como madre pues también lo reconozco. Mi madre decía que la 
cuestación que hacía en aquel entonces Aspronaga para poder recaudar fondos a favor 
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de los estudios sobre deficiencia mental era algo que ella apoyaba mucho. Porque 
tenía que dar las gracias que, de los nueve hijos que había tenido, ninguno había 
tenido problemas. Y yo eso es algo que (…) si también fue dejando un poso. Y fue, 
bueno, yo de hecho mi especialización en pedagogía terapéutica vino un poco por ahí” 
(PA, E1, p.11). 
O acceso ós estudos superiores. Espertando unha vocación latente 
A paixón polos nenos levárona a que se decantase a estudar puericultura, así 
compaxinado esta formación cos estudos de psicoloxía. Os propios estudos de 
puericultura lle abrirían unha porta de cara ó coñecemento mais profundo do 
alumnado con necesidades educativas especiais. Onde podería poñer os cimentos do 
que posteriormente sería os eu foco de actuación.  
“A mí me gustaba mucho la puericultura, siempre me encantaron los niños, 
puericultura en aquel momento era un curso de un año, la diplomatura en puericultura 
que había en lo que entonces era el Hospital General de Galicia, ahora creo que pasó a 
ser sustituido por el clínico de Santiago, ahora se modificó, pero entonces era ese 
hospital el que impartía un curso en puericultura. Entonces yo tenía muy claro que 
quería ser puericultora, y mi padre me dijo, “eso es un estudio de un año, tu puedes 
hacerlo pero a condición de que hagas una carrera universitaria”. Entonces yo el 
primer año, me presenté a las pruebas de puericultura, pues con 17 años, porque 
antes ya sabes que había dos cursos menos, saqué el número uno de la promoción y 
además entré en psicología. El primer año, compatibilicé la psicología con 
puericultura” (PA, E1, p.13). 
“Con motivo de un trabajo que me pidieron en primero de psicología, que era de 
lingüística, yo pedí que me trasladaran al departamento de paidopsiquiatría, 
psiquiatría infantil. Entonces al saber que yo estaba haciendo psicología, me 
adscribieron durante todos los estudios de  puericultura a psiquiatría infantil. Entonces 
yo te puedo decir que de ese primer año tuve un primer trimestre de puericultura “en 
planta” en donde yo vi muchas cosas de la vida interna de un hospital con niños. Que a 
mí sí que me impactaron mucho. Fueron tres meses y viví muy de cerca esa 
experiencia. Y después a partir de ese primer trimestre que a mí me pasaron a 
paidopsiquiatría, vi y viví y aprendí muchísimo de todo lo que es la problemática que 
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puede plantear la psicología infantil. Había una especialista en foniatría, en aquel 
entonces en el departamento, te estoy hablando pues del año 76, si porque fue el año 
en que yo hice la carrera y mi promoción es del 76 al 81. Y ahí yo aprendí muchísimo, y 
tuve muy claro a partir de ese momento que mi campo era ese. Me pareció fascinante. 
Yo tuve mi primer contacto y mucho contacto, con trastornos de aprendizaje, con 
trastornos de tipo disléxico, con trastornos de personalidad, con deficiencias mentales. 
Era a donde se derivaban a aquellos niños que de repente presentaban un problema y 
no había una entidad pública que fuera específica para esos niños y entonces se 
derivaban allí. Que era a la vez el hospital que recibía de toda Galicia ese tipo de casos. 
Entonces a partir de ahí yo tuve muy claro que aquello era lo mío. Y entonces cuando 
acabé puericultura seguí la carrera e incluso mantuve el contacto durante dos o tres 
años con ese servicio y con ese departamento” (PA, E1, p.13). 
Unha formación para a que sería preciso ir complementando para poder ir 
abordando as necesidades que se presentarían. 
Unha das cuestión claves para Paula, foi a necesidade case forzosa de ter que 
formarse continuamente, xa que estamos a situarnos nunha década onde a formación 
ofertaba en este tipo de temáticas que estaba á orde do día.  
“En aquel entonces además había muy poquita formación en esa área y yo tuve 
que ir al ámbito privado y fuera de mi comunidad. Yo tengo cantidad de cursos hechos  
en Madrid, por entidades privadas. Bueno alguna no era tan privada como la del 
Instituto de Ciencias de la Educación. Pero fundaciones, cuestiones de ese tipo que 
eran las que empezaban a investigar en el terreno, pues de las dificultades de 
aprendizaje, y todo ese tipo de cosas, que después fueron pasando a departamentos, 
ya se fueron reorganizando las universidades. Fue habiendo, fueron cambiando planes 
de estudio, fueron abriéndose departamentos de psicología evolutiva dentro de las 
facultades. Fue cambiando mucho la dinámica del estudio. Pero cuando yo me formé 
era el ámbito privado el que de alguna manera se ocupaba de la investigación y de la 
formación en ese tipo de cosas. Yo después seguí formándome en Madrid con becas 
de la Fundación Santamaría, Fundación SM, o incluso trabajos y periodos de formación 
que me financiaban las propias entidades privadas en las que yo estaba trabajando. Si 
continué formándome pero siempre privadamente porque en aquel entonces no había 
ámbito público que se ocupara de esa formación. Los masters que hay ahora, antes no 
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existían. Yo a partir de cuarto de carrera tuve que ponerme a trabajar porque las 
circunstancias familiares sí que no me permitieron seguir allí estudiando en Santiago, 
entonces me puse a trabajar pero seguí yendo a la facultad, seguí estudiando, seguí 
haciendo todo por cursos oficiales, seguía yendo a exámenes. Pero ya 
compatibilizándolo con el trabajo porque las circunstancias me llevaron a eso” (PA, E1, 
p.15).   
Da época universitaria recorda dúas experiencias con especial agarimo. Unha na 
que un profesor,que sabía que ela estaba no departamento de paidopsiquiatría e 
coñecía certas probas, a tiña en conta, e outro sobre unha profesora que fixo que a 
materia de filosofía fose un pracer. 
Como recordos positivos da época de estudante, Paula recorda con agarimo 
“un profesor que sabiendo que yo estaba en el departamento de paidopsiquiatría me 
hacía muchas preguntas el a mí de determinadas pruebas, de determinados test. A ver, 
no es que supiera yo más, pero si estaba más habituada a trabajar con ellos porque era 
lo que hacía. Esa es una anécdota positiva. Y después mi profesora de filosofía, que fue 
una mujer que nos presentó la asignatura como una auténtica maravilla, de debate, de 
foro. No era una filosofía de decir, estudias a los filósofos, no, ella presentaba un tema 
y abría un debate y entonces los alumnos interveníamos con distintas posturas. Fue la 
asignatura que más me gustó, que más me impacto como se daba, porque éramos 250 
alumnos en primero. Fue una mujer que era Catedrática de Ética y que influyó mucho 
en mí. Un poco en todo esto que yo te hablo de ir sopesando una serie de vías, de 
alternativas, una serie de decir, sí, esto es así pero puede ser de esta forma” (PA, E1, 
p.16).  
Traballo dando apoio a alumnado fóra do horario escolar 
Sería xa no seu primeiro traballo remunerado onde xa puido abordar dificultades 
que o alumnado presentaba. Unha etapa na que o profesorado lle custaba asumir as 
necesidades do alumnado e no que a necesidade do apoio dos mesmos se facía 
palpable.  
“Trabajé dando clases particulares con un grupo de alumnos que tenían 
efectivamente lo que hoy en día se llaman necesidades específicas de apoyo 
educativo. Eran alumnos que tenían dificultades en el colegio y además en aquel 
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entonces no se trataban los temas de dificultades de aprendizaje, de dislexia, de 
dificultades escolares… No había quien trabajara con ese tipo de alumnado. De hecho 
yo creo que ya te lo había comentado, tuve que ir a Madrid para poder formarme para 
poder a su vez trabajar con estos niños y ayudarlos a superar sus dificultades escolares. 
No había realmente quien” (PA, E1, p.1). “En aquel momento lo que había era una 
necesidad grande de poder ayudar a unos niños que no iban para delante en el cole, 
pero que ni en el cole sabían por qué no iban, ni sus padres sabían porque no iban, ni 
los niños sabían porque no iban. Los niños se desesperaban, no daban arrancado, los 
cursos pasaban y además bueno el resultado la verdad era de fracaso escolar. Los 
niños me traían las libretas corregidas en rojo, todo mal y mal. Los niños se 
desmotivaban, se disgustaban, tiraban la toalla con facilidad. Entonces en aquel 
momento fue en ayudar a aquellos niños a que primero obtuvieran una satisfacción en 
aquel esfuerzo que ponían en ese aprendizaje que era mucho. Y luego el ir siendo 
capaces de ir superando digamos el reto escolar que tal y como estaba planteado en 
aquel entonces sí era un reto escolar para ellos. Entonces el profesorado estaba 
perdido ante esa situación. Eran claro casos concretos de niños que no funcionaban 
con las expectativas generales, con la metodología de trabajo general, con la forma de 
enseñar en general. Entonces ni el profesorado sabía otra, porque intentaban ehhh 
coger en un  aparte, estar con ellos en el recreo y insistir, pero insistían sobre lo mismo 
de la misma manera. Cuando realmente la dificultad de ese niño era pues porque 
había detrás una serie conceptos que non estaban adquiridos, dificultades de ritmo, de 
maduración. Realmente estaban impidiéndole aprender. Al no aprender no fijaban. Al 
no fijar no podía construir aprendizaje entonces estaba siempre girando sobre una 
rueda de la que no había salida. Y no había quien pudiera decirle al profesorado esto 
es así o esto realmente, en aquel entonces lo que yo recuerdo era que en general los 
propios profesionales estaban muy perdidos” (PA, E2, p.3). 
“Yo siempre trabajé en el lado oscuro de la educación. Como que no gustaba en 
general volcarse en ese tipo de niños. Claro para un profesional evidentemente es más 
satisfactorio (para quien entienda así la educación) "yo preparo este niño y este me 
sale un alumno brillante". Yo siempre pensé que si esos eran los brillantes los míos 
quedaban en el lado oscuro en el lado que no se ve, en el lado que es opaco, en el lado 
en el que ningún profe se para mucho a tirar de ellos. Afortunadamente eso cambió 
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mucho pero entonces aún era bastante así. Estamos hablando de los años ochenta” 
(PA, E2, p.5). 
A experiencia nun centro privado antes de chegar á escola pública 
O traballo levado a cabo no centro focalizábase en atender as necesidades do 
alumnado. E onde o profesorado xa comezaba a requirir persoal que lle dera resposta 
as necesidades deste tipo de alumnado. 
“En este centro básicamente hacia lo mismo pero dentro del horario escolar. 
Empezaba a verse entonces la necesidad de un profesional que atendiera a estos niños 
y que pudiera echar una mano sin llamarle orientación, sin llamarle orientadora ni 
psicóloga ni nada que pudiera echar una mano. Ya no solo a los niños, a los propios 
profesores que se encontraban que no sabían muy bien cómo hacer para tirar de estos 
niños. Seguimos hablando de una ratio muy distinta a la que hay ahora. Entonces en 
los centros privados si cabe me imagino que dentro de la ley, si cabe aún había más 
alumnos. Porque muchas veces ya no solo es que los niños quedaran repitiendo sino 
que se abría mucho los grupos, eran muy amplios. Y a lo mejor sí que te encontrabas 
con 35 niños en cada aula. Y como el profesor daba todo eran clases muy numerosas. 
Si es cierto que ahí empezó a crearse la necesidad de decir, aquí hay que buscar 
personal que ayude a resolver este tipo de problemas. Entonces hacia básicamente lo 
mismo pero dentro del horario escolar. Por supuesto no daba toda la hora los mismos 
niños, pero sí tenía pequeños grupos donde los niños iban viniendo. Entonces ahí se 
empezó a establecer contacto con los profes y bueno ellos me decían lo que ellos 
detectaban en los niños, lo que ellos observaban. Entonces ahí se iba intentando de 
alguna forma recuperar esos aspectos que habían quedado un poco descolgados. Mis 
primeras preocupaciones fueron pensar en cubrir la necesidad que había. Si yo estaba 
allí era porque hacía falta. A ver, los profesores trabajaban perfectamente con los 
niños. Y yo de alguna manera venía a cubrir un hueco que había ahí que el profesorado 
no podía cubrir. Era una laguna ellos no eran capaces de cubrir, ni por tiempo, ni por 
número de niños, ni por conocimiento” (PA, E2, p.6). 
“El profesorado que venía a mí, era porque realmente tenía una inquietud. 
Venía a preguntarte, a decirte, a enseñarte los trabajos de los niños. Venía con el 
trabajo, y entonces ahí no tuve problema y el profesorado colaboraba” (PA, E2, p.10).  
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“efectivamente había un mundo ahí que había que profundizar en el, que había que 
explorar. Que había mucho todavía que estudiar” (PA, E2, p.15). 
Aprobando as oposicións no 1986 como especialista en PT 
Aínda que finalmente non foi o destino que ocupou, inicialmente a súa meta era 
formar parte dos equipos psicopedagóxicos de apoio. Para isto Paula considerou 
preciso formar parte do corpo de Mestres de infantil e primaria e loitou por aprobar as 
oposición nesta etapa. 
“En aquel momento las oposiciones al cuerpo de profesores de primaria (yo 
quería llegar a los equipos psicopedagógicos de apoyo que eran entonces y estos se 
nutrían de los psicólogos que había en el cuerpo de profesores de primaria). Entonces 
hice las oposiciones al cuerpo de profesores de primaria como psicóloga, yo no soy 
maestra. En el cuerpo de profesores de primaria yo fui por la especialidad de 
pedagogía terapéutica, saqué la plaza en el año 86 lo cual me permitió establecer una 
continuidad en el trabajo. Una continuidad quiere decir, el empezar un proyecto 
profesional que va a mantenerse en el tiempo. No a lo mejor en el primer año que 
estás haciendo sustituciones, que estás de interina, que estás un poco cubriendo 
parches pero sí en el momento que yo tengo un destino definitivo y sé que aquel 
destino es mío y puedo decir bueno, a partir de ahora vamos a hacer un análisis 
profundo de lo que hace falta aquí. A nivel educativo, vamos a ponerlo en marcha y a 
vamos a solucionar los problemas que hay. Y desarrollar proyectos de trabajo que  
viene a cubrir necesidades que hay por las circunstancias que fueran. Entonces el ir 
cubriendo esa parcela educativa que evidentemente estaba sin cubrir porque si no no 
habría las dificultades con las que yo me encontré y que te permite estructurar en el 
tiempo un trabajo que va a llevarte a conseguir la superación de esas carencias. 
Entonces desde ese punto de vista profesionalmente una estabilidad y una continuidad 
en el trabajo que iba a ser a medio plazo para llegar a contemplar y para llegar a 
conseguir superar aquella situación” (PA, E2, p.16). 
“Empecé a trabajar en marzo 1987 haciendo sustituciones de interina. Luego 
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O centro específico de Educación Especial 
O primeiro destino que a esperaría, sería nun centro de educación específico. 
Onde tivo a oportunidade de traballar con casos extremadamente complexos. E onde 
foi plenamente consciente que na pedagoxía terapéutica todos e cada un dos cabos 
deben estar ben atados.  
“Estuve 3 cursos en un centro específico y a partir de ahí me dieron destino 
definitivo en PT. Era un centro específico muy chiquitín en donde el profesorado 
funcionaba, la verdad, como una familia. Entonces me acogieron muy bien y me 
guiaron muy bien. Yo me fui dejando guiar por ellos porque además no era una clase 
fácil la que a mí me tocó. Era una clase donde había bastantes trastornos de conducta, 
síndromes específicos no fáciles de llevar. Y entonces ellos me iban guiando muy bien y 
yo me dejé guiar. Entonces me llamó enormemente la atención la casuística que había 
allí, sobre todo comprobar como muchos de los niños tenían deficiencias serias. Había 
deficiencias, la mayor parte de ellas eran congénitas pero otras eran adquiridas. 
Entonces me acordé de algo que decía siempre mi madre, que decía; "que suerte 
tengo yo que con nueve hijos que tuve todos fueron sanos" y de pronto me vino a la 
cabeza aquello. Empecé con niños de 13, 14, 12, los años sucesivos me pasaron a los 
pequeños, eran niños de 5, 6, 7 y todos síndrome de Down. Pero al principio la primera 
clase que tuve era una clase de sintomatología diversa y había síndromes Down pero 
había también otros tipos de problemas. En general tú tenías tu trabajo, con unas 
programaciones específicas que se hacían en aquel entonces, con estos libros verdes 
que había de educación especial que eran programas curriculares específicos para 
educación especial. Seguías esa programación” (PA, E2, p.17).  
“Una experiencia que me valió y muy mucho para ser consciente de que en 
pedagogía terapéutica todos los cabos tiene que estar bien atados. Tienes que tener 
muy claro a dónde quieres llegar para ser capaz de que no se te escape ningún cabo 
por el camino porque es suficiente un cabo que se te escape para que ya no llegues a 
donde quieras. Entonces para ser consciente de que ahí hay que atar todos los hilos, y 
hay que ser consciente de que cualquier cosa por pequeña que sea. Puede influir, 
puede ser suficiente para echar para arriba o hacer fracasar un determinado trabajo 
que lleves a cabo con un niño. Fue donde me di cuenta de una manera más evidente 
hasta qué punto el profesorado influye incluso en el estado de ánimo de los niños,  
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hasta qué punto la identificación con el profesor llega a hacer mella en la actitud de los 
niños cara al trabajo. De un manera además muy clara y muy evidente” (PA, E2, p.21).  
O paso de PT en educación primaria  
Unha vez cambiado de centro para uno de infantil e primaria, o primeiro que fixo 
Paula foi ter unha composición de lugar. Unha análise en profundidade do contexto 
para ser consciente das necesidades que había e dos recursos cos que contaba. 
Sería neste centro, no que aproveitándose da convocatoria de integración, 
abriría o aula de educación especial a unha aula de servizos da que todo o alumnado 
do centro faría uso. 
“Mi primera preocupación fue hacer un análisis de la situación del centro y de las 
necesidades que tenía. Fue lo primero que me pareció más importante. Y después ver 
cómo íbamos por un lado a solucionar esas carencias y esas necesidades que había sin 
cubrir. Y por otro lado cómo íbamos a romper la idea tan clara que había del aula de 
educación especial como un aula cerrada en donde allí iban los niños y donde allí se 
metían. Era un saco sin fondo. Es que yo aquello me pareció aberrante, en un centro 
además en donde las necesidades educativas no eran especialmente graves o a mí no 
me lo parecieron después de venir de un centro específico. Entonces vamos a ver, si lo 
hay aquí son dificultades escolares por un retraso escolar vamos a intentar solucionar 
esto y vamos a combinar el aula de educación especial. El famoso Proyecto de 
Integración de alumnos con minusvalías del año 90 en donde yo acuñé sin pretender y 
sin quererlo la famosa frase de hacerla un aula de servicios. Vamos a ver en el 
momento que el centro tiene una dotación de un profesional que puede suplir 
dificultades de aprendizaje en un momento dado, vamos a hacer que cualquier niño de 
cualquier curso en cualquier momento dado pueda pasar por un aula que por 
definición tiene que ser abierta y flexible. No puede ser un aula cerrada y hermética. 
Eso fue una de mis principales preocupaciones y de mis principales caballos de batalla 
porque el centro ordinario era un medio rural y había la creencia muy arraigada de los 
que iban a esa aula eran tontos. Estaba en infantil y Primaria. Y entonces los padres no 
querían de ninguna manera que los niños pasaran por esa aula. Entonces ahí 
realmente tuve un caballo de batalla grande. De concienciar al entorno escolar. Es 
decir los niños tenían su profesora, y yo era la profesora de los torpes, entonces es que 
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se negaban. No era una cosa personal, era una cosa del sistema. Vamos a ver, el 
sistema contempla un aula para los niños torpes. Pues mi hijo no va a esa aula. 
Precisamente el proyecto de integración fue el que abrió esa aula. Esta era la creencia 
con la que yo me encontré, que el aula de educación especial, era aula de educación 
especial, ni siquiera de PT. Por tanto los niños que iban allí eran los niños de educación 
especial. Entonces ahí yo lo que me encontré fue esto. Entonces por eso empecé: 
primero por hacer un análisis de lo que había en el centro, de la situación que tenía en 
el centro real. Y luego por empezar un trabajo de concienciación de decir, bueno esto 
hay que hacerlo cambiar, esto vamos a variarlo. ¿Cómo se empezó a trabajar todo 
eso? ¿Cuándo tomó forma? a raíz de este proyecto. Yo incluso llegué a explicarlo al 
APA, llegué a reunirme con la asociación de padres y a decir mirar, esto vamos a 
hacerlo así. ¿Por qué? Por esto, porque la situación que tenemos es esta. De esa 
necesidad surgió mi gran proyecto, de hecho el equipo psicopedagógico que me había 
pedido a mí que llevara la explicación de ese trabajo a un curso de profesores fue 
precisamente porque no se hacía. No se hacía eso. Entonces a mí me parecía bueno 
que aquello sí debía trabajarse en esa línea y de esa forma, evidentemente. Entonces sí 
fue algo novedoso” (PA, E2, p.22). 
“En líneas generales de lo que se trataba era de hacer de un aula cerrada de 
educación especial un autentica aula de servicios en la que pudieran ir pasando los 
niños que en algún momento dado a lo largo de la escolaridad tuvieran un problema 
determinado. A mí me parecía que, si los padres ponían en manos de la escuela la 
educación de sus hijos, y la educación no es solo la instrucción, es la educación con 
mayúsculas, en letras mayúsculas. Me parecía que era responsabilidad de la escuela 
como institución y de los profesionales como integrantes de esa institución el que, si 
había algún problema a lo largo de esos años que los niños estaban con nosotros, 
fuéramos a atenderlos. Evidentemente la escuela no podía cerrar los ojos a eso. Por lo 
que ese proyecto contemplaba que fuera pasando por mis manos de PT todo el centro 
por cursos, ¿Por qué? porque se establecieron dentro de lo que es el horario escolar 
una sesión escolar pues para poder trabajar con los pequeños psicomotricidad, que 
estaba dentro del currículum escolar. Que ya lo hacía su profesora, pero que yo lo 
reforzaba. En esa sesión de psicomotricidad hacíamos conceptos espacio-temporales, 
hacíamos seriaciones, hacíamos comprensión oral, abarcábamos todas las áreas 
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madurativas del niño. Entonces para pasar por la sesión de psicomotricidad 
evidentemente ¿qué tenemos que crear? Pues un aula de psicomotricidad. Se creó el 
aula, y entonces en un espacio que teníamos del colegio antiguo primitivo que estaba 
vacía, la dotamos con material. Entonces se compraron colchonetas, se compró 
material de psicomotricidad muy diverso que se metió allí. Con lo cual no solo iban los 
niños cuando venían conmigo. Iban con sus profesoras, iban en educación física. De 
alguna forma empezó a abrirse lo que era todo un proyecto de maduración en 
distintas áreas a todo el centro. Y entonces pasaban una sesión a la semana cada uno 
de los cursos. Yo preparaba la actividad de la semana. Pues esta semana, pues que te 
voy a decir, pues calculo numérico. Pues a modo lúdico, que yo eso siempre lo tuve 
muy claro, hacíamos concursos, hacíamos, adivinanzas, cuentos, ahora traigo globos y 
vamos a trabajar el espacio con un globo. Ahora cogemos cuerdas y vamos a hacer 
pues un circuito. O una clase de papiroflexia, ahora hacemos un mural grande y vamos 
a poner las manos derechas de este color, y pues claro los niños lo pasaban pipa. Y era 
un forma de hacer que todas esas áreas que tenían que tener previamente preparadas 
para el aprendizaje y que no estaban fueron madurando, con lo cual al cabo de dos 
cursos escolares, la bolsa que teníamos de alumnado con dificultades de aprendizaje 
se había reducido en más de un cincuenta por ciento”  (PA, E2, p.23). 
“Fue un proyecto al que el colegio se acogió voluntariamente, que cuando yo 
llegué al colegio el director del colegio en aquel momento me preguntó; "¿Cómo lo 
ves? ¿Nos acogemos e este Plan de Integración? que era experimental. Yo dije que sí” 
(PA, E2, p.24).  
“Y reconocido como tal, por lo menos cuatro años. Cuando ya se organizó como 
más departamento en donde ya se contempló por ejemplo todas las salidas que tenían 
los niños al llegar a octavo. Entonces ellos tampoco sabían que salidas tenían, o sea, 
había niños que efectivamente tenían económicamente una situación de poder 
plantearse, sigo estudiando, pero nadie sabía decirles las posibilidades que tenían. Y 
entonces fue realmente un poco cómo realmente surgió el Departamento de 
Orientación, para poder contemplar una vez que habían arrancado el Proyecto de 
Integración de alumnos con minusvalías el poder enlazarlo, y decir, mira bueno muy 
bien, hasta ahora cubrimos esta parte baja pero nos está quedando corta esta parte 
alta. Entonces fue cuando a partir de ahí llevábamos ya varios años con el Proyecto de 
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Integración. Y entonces fue cuando a partir de ahí constituimos formalmente el 
Departamento de Orientación cuando no los había, que además nos los reconoció la 
Inspección. Yo tengo documentos en casa que sí reconocen ese Departamento de 
Orientación y el haber estado al frente de este Departamento. Ten en cuenta que 
nosotros habíamos hecho un estudio de la zona educativa que teníamos, de los 
recursos que habían en la zona a donde podía dirigirse sencillamente como medio de 
darles la información a los alumnos de octavo. Ese documento que se habían hecho de 
aquel sitio concreto un poco recogiendo todo lo que había en los alrededores, nos lo 
pidió a nosotros el EPSA de zona, a nosotros, lo hicimos nosotros. Entonces todo eso sí 
se reconoció” (PA, E2, p.25). 
10 anos como especialista en PT en Secundaria  
Antes de ser orientadora oficialmente na etapa de infantil e primaria pasaría 
case unha década na etapa de educación secundaria. Onde comezaría con moita 
precaución unha labor, que pronto se daría conta que o profesorado do propio 
instituto tamén lle ía custar asumir. Na década dos noventa cando os rapaces do 
último curso pasaron ó instituto, con eles tamén pasaron os que tiñan dificultades. 
Supoñendo isto unha gran inexperiencia por parte do equipo de licenciados de como 
traballar con este tipo de alumnado. 
“Supuso una preocupación grande porque para mí era una etapa educativa 
desconocida. El cambio de secundaria además coincidió con el reciente cambio de 
legislación en tanto en cuanto los profesores de primaria pasábamos al primer ciclo.  
Se pasaba al primer ciclo de secundaria obligatoria. Supuso un cambio también de las 
propias instalaciones porque antes 7º y 8º estaba en los centros de primaria y ahora 
transformado en 1º y 2º de la ESO pasaban a los institutos, y por otra parte supuso el 
cambio de decir, bueno, no es lo mismo trabajar con niños de 6, 7, 8 ,9 años, que 
trabajar con niños pues a partir de 10, 11, 12 con la particularidad de que en el medio 
rural todo la bolsa de alumnado que había con dificultades más serias o más 
permanentes iban evidentemente a estar en el instituto porque no había otro centro 
escolar. No es eso de decir aquí tienes la opción de centros específicos o con 
modalidades de escolarización de tipo combinado. Allí no había nada, necesariamente 
del centro de primaria iban a pasar al de secundaria. Entonces me preocupaba mucho 
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primero el cambio de etapa educativa, tenía miedo que supusiera un cambio grande 
para mí, que supusiera un cambio en lo que es la forma de trabajar, el entorno, el 
sistema era muy distinto y de hecho la secundaria obligatoria y un poco con esto que 
hablo aquí de las dificultades, la secundaria obligatoria suponía un trabajo mucho 
menos globalizado por la propia estructura de lo que era el enfoque educativo en esa 
etapa. El tipo de funciones era exactamente la misma, es decir yo iba a estar 
trabajando de una manera muy individualizada con los niños que presentaban 
problemas, ¿Qué diferencia había? Había de diferencia que en secundaria sí había un 
departamento de orientación organizado y estructurado como tal, con un profesor de 
secundaria al frente, con un profesor de secundaria que al igual que le pasaba a todo el 
resto del resto de profesorado era muy ajeno a lo que era la problemática del trabajo 
con niños que venían para primer ciclo de secundaria, muy ajeno, realmente. La 
orientación en secundaria se veía más desde la perspectiva de la salida al acabar en 
cuarto de secundaria, salidas laborales, profesionales en darles a los niños una 
orientación mucho más académica. Mucho más de FP, mucho más académica, pero no 
contemplaba a nivel real para nada el alumnado con dificultades, pero si a nivel legal. 
El profesorado estaba muy acostumbrado a que, lo que era antes el profesorado de 
medias, acostumbrado a que los niños que llegaban a sus centros a hacer el 
bachillerato eran niños, primero capaces y segundo que voluntariamente querían 
acceder a ese nivel de estudios. Pero ahora se encontraban en 1º de secundaria, 2º de 
secundaria, en 3º o en 4º con que era una enseñanza obligatoria y que 
obligatoriamente tenían que pasar para ahí, por tanto se encontraban con los niños 
que siendo sin dificultades sencillamente no querían estar ahí y tenían que estar hasta 
los 16 años. Había niños con 14 o 15 años que ya tenían muy claro que no querían eso. 
Niños que además estaban acostumbrados, en el medio rural, pues a echar una mano 
en casa en las profesiones de los padres, buscar carpinteros, mecánicos de 
automóviles, había una gran cantidad de niños que ellos lo que querían era eso. Y 
había cantidad de niñas que ayudaban en peluquerías, que por ejemplo aprendían a 
coser, y que tampoco querían seguir estudiando. Que además ese sistema de estudios 
era totalmente ajeno a ellos, porque era sobre una base muy teórica de unos 
contenidos curriculares que no solo no tenían nada que ver con ellas, sino que no les 
gustaban. Entonces se veían forzados a estar ahí. Pero es que además estaban los 
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niños con dificultades que los profesores no sabían cómo atenderlos, no sabían, no 
tenían en absoluto recursos para trabajar con ellos, no tenían paciencia, no sabían 
entenderlo, a nivel propiamente profesional nunca habían visto una adaptación 
curricular, no sabían cómo se hacían las adaptaciones curriculares, y no sabían cómo 
enfrentarse a un grupo en donde habían que seguir una programación determinada 
que quedaba muy distante de aquel o aquellos niños que estaban también allí y que 
supuestamente algo había que darles para trabajar, pero no sabían ni por dónde 
empezar. Entonces ahí hubo mucho trabajo por hacer y muchas dificultades. Entonces 
claro tienes que explicar al profesorado, "mira esto vamos a adaptárselo". Vamos a 
hacer que con sus características, con sus dificultades y con su capacidad pueda llegar 
en la medida de lo posible hasta el área que tú trabajas. Para ellos aquello era un 
mundo y un mundo tan distinto que en algunos casos realmente les costaba entender 
y en otros casos se negaban a entender. De hecho el orientador del centro durante los 
primeros años estaba igual que los profesores de secundaria porque era una persona 
muy buen estudiante que según acabó la carrera opositó y sacó la plaza y nunca había 
visto un niño delante” (PA, E2, p.29). “Desde luego vi que los profesores estaban 
mucho menos adaptados que yo. Y que efectivamente la realidad de sus licenciaturas 
tenían muy poquito que ver con la realidad escolar tal y como venía ahora” (PA, E2, 
p.37). 
2007. Chegando oficialmente á Orientación en infantil e primaria 
Aínda que o camiño foi longo, finalmente no ano 2007 asumiría oficialmente o 
posto de orientadora. O primeiro paso foi habilitar o espazo.  
“Yo antes de incorporarme en el mes de septiembre vine en junio aquí a 
entrevistarme con la orientadora que estaba; la orientadora que estaba era una 
persona provisional que compartía dos centros pero que me ayudó mucho en el 
sentido que me explicó, como había llevado ella el trabajo, como lo había organizado y 
lo que me dejaba a mí para que yo tuviera una guía. Entonces eran los informes de los 
niños y bueno un poco la programación que había hecho y la memoria que había 
hecho” (PA, E3, p.1) para así poder facerse unha composición do lugar. 
O primeiro paso fo crear o espazo e poñer en orde o material. “Había venido una 
dotación presupuestaria muy grande para cuando se montaba por primera vez el 
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Departamento de Orientación, entonces había mil y pico de euros que la orientadora 
con muy buen criterio no quiso gastar porque sabía que se marchaba, porque esto vino 
pues en mayo y yo tomé posesión en septiembre. Y entonces sobre la base de vamos a 
ver, ¿qué es to que tengo?, ¿qué es lo que me hace falta?, ¿Qué dificultades tengo? 
¿Qué pruebas necesitaría yo para poder trabajar? Empecé a comprar material, empecé 
a ordenar a inventariar, a cuñar. Los libros los forré, los que yo compraba para el 
departamento, los cuñé, los inventarié, lo preparé todo. Y todo eso, me llevó todo el 
primer trimestre. A mí me interesaba saber cómo se estaba trabajando aquí, que era lo 
que había. Entonces a partir de enero empezaron a venirme a mí los primeros casos, 
empecé a hacer las primeras intervenciones, empecé a mantener entrevistas con los 
padres, empecé a recibir un poco lo que es la demanda del profesorado para la 
atención individual de los niños” (PA, E3, p.4). 
Un apoio clave nos seus comezos foi a invitación do grupo de orientadores da 
cidade a que formara parte do mesmo. Unha acollida realmente frutífera na que 
estaría arroupada por compañeiros de traballo que realizan o mesmo labor e pola 
posibilidade de acceder os materias do equipo. 
Paralelamente a estes comezos, recibe a invitación de formar parte do grupo de 
orientadores da cidade. “Sé que cuando empezó la orientación los primeros 
orientadores los reunió la Consellería, los formó. Y se encontraban tan solos que 
decidieron reunirse para comentar un poco experiencias. Además algo que a mí me 
hizo mucha gracia, es que lo primero que me dijeron cuando yo llegué al grupo de 
orientadores, "Somos llaneros solitarios", cualquier tutor tiene otro tutor a su lado. El 
orientador no tiene otro orientador, está solo y en algunos casos con dos centros. 
Entonces un poco la manera de apoyarse, de intercambiar experiencias, de 
intercambiar puntos de vista. Muchas veces dudas, ¿qué hago con este niño? ¿Por 
dónde lo enfoco? ¿Cómo lo encauzo? sí que es cierto que es importante que una 
persona ajena te diga pues viéndolo objetivamente yo haría de esta forma, y yo haría 
de esta otra. Entonces tú puedes establecer tener una visión mucho más amplia y 
mucho más completa. Entonces yo cuando legué a la orientación, me enviaron una 
invitación y me presenté donde se reunían, enseguida me recibieron con los brazos 
abiertos, me dieron todo tipo de materiales con los que trabajaban, tomaron mi correo 
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electrónico, me dieron el correo de todos. Sí que me sentí muy arropada pero llevaba 
ya funcionando varios años” (PA, E5, p.23). 
Pouco a pouco foron chegando os primeiros alumnos, e pouco a pouco foi 
demostrando no colexio a valía do seu traballo cara o profesorado.  
“La primera demanda que tuve fue un niño que ya no está en el colegio, que era 
un niño diagnosticado de TDAH, que realmente estaba generando muchos problemas, 
entonces el tutor me pidió que acudiera a una entrevista con los padres para que le 
ayudara a explicar un poco la conducta que el niño tenía en el aula; yo en ese año 
participaba en el Plan Lector en esa aula y entonces un poco basándome en lo que él 
me contaba y en la experiencia propia que to tenía de ese tiempo de trabajo con el 
niño, que yo le pudiera explicar a los padres bueno como, cómo poder hacer con él, 
como poder trabajar y a la vez la problemática que nos estábamos encontrando en el 
centro con ese niño. Y entonces yo acudía a esa entrevista y cuando el tutor me vio lo 
que hablaba con los padres, cómo hablaba, como los llevaba, como los padres se 
abrieron conmigo. Yo creo que la clave fue como ellos sintieron que había una persona 
que era capaz de comprender aquella problemática que tenía, claro en aquel entonces 
el TDAH es cierto que ya se hablaba del pero todavía era un gran desconocido en los 
colegios, entonces todavía se asociaba mucho a problemas de niños inquietos, de 
indisciplina, de niños que se enfrentan a los profesores, que nunca hacen lo que se les 
manda hacer. Era un poco la idea que había” (PA, E3, p.5). “Se perdían un poco, en el 
momento que se perdían un poco te quedaban mirando sorprendidos y decían "bueno 
pero eso es de casa no del colegio". Es decir separaban mucho lo que es el ámbito 
escolar y lo que es el ámbito familiar y tenían muy claro que su ámbito de actuación 
era la escuela. Por tanto si un niño se portaba mal pongo por caso, no eran capaces de 
llegar a profundizar en la conducta de ese niño, que a lo mejor aquel niño no estaba 
más que reclamando atención por otro problema que a su vez podía estar sufriendo en 
ese momento. Entonces esa segunda cara de la moneda ellos no la veían” (PA, E3, p.6). 
“De hecho hay muchas veces que ahora mismo te vienen, te vienen a decir  "este 
niño ..." y lo primero que te dicen es " en casa parece que .." y ya te cuentan las 
primeras exploraciones que hicieron del ambiente que hay en casa, "en casa no 
estudia", "en casa la madre se queja de que no le obedece", " en casa me dicen que..". 
O sea que sí ellos van, digamos, intentando buscar las raíces del problema. ¿Qué pasa? 
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que muchas veces no saben, no tiene conocimientos sobre las repercusiones que todo 
el ámbito familiar puede tener en el niño. Entonces muchas veces te dicen "pues yo no 
sé muy bien qué pasará en casa, o yo en casa…" o sea ellos son conscientes de que no 
llegan a saber qué es lo que pasa en casa, pero que sí que es cierto que debe de haber 
algo que a ellos se les escapa. Ahora sí son conscientes de que se les escapa una 
parcela a la que no saben llegar” (TA, E3, p.7).  
Para Paula o alumnado, o profesorado e a familia son partes indivisibles. Pezas 
dun quebracabezas que deben ser encaixadas para que o engrenaxe do labro funcione 
perfectamente. E a meta final sexa conseguida. Cada unha das partes é chave no 
entrañado do labor.  
“De hecho el alumnado, el profesorado y la familia son piezas de un puzle. 
Entonces mi trabajo es hacer que encajen, que encajen no solo adecuadamente sino 
de una manera coordinada y eso va a beneficiar siempre al niño. O sea cuando la 
familia, el cole y las pautas que yo doy de la problemática recogida funcionan el niño lo 
nota siempre” (PA, E3, p.16). “La implicación de las familias en la educación de sus 
hijos favorece mucho, mucho porque a los padres yo siempre les digo que nosotros 
solos no podemos trabajar. Entonces los padres tienen que aprender que es una labor 
que se complementa y necesariamente nos tenemos que ayudar, cada uno tiene su 
sitio. Y el ámbito familiar es uno y el ámbito escolar es otro. Pero sí es cierto que es 
que son complementarios” (PA, E3, p.17). 
Un dos casos para o recordo  
Un dos casos que Paula ten no seu haber con especial emoción é o caso dun 
alumno que tivo no centro. No que todo un equipo de profesionais se esforzaron para 
que puidese ter unha vida coa maior dignidade posible. Unha tarefa de traballo e 
implicación colaborativa coa que lograron o desenvolvemento óptimo do mesmo. 
“El primer caso que hemos tenido de un niño con trastorno de espectro autista. 
Ese fue el caso más bonito y más impactante por lo que supuso. Porque era una pareja 
joven con un niño de tres años, que en absoluto imaginaban que aquel niño pudiera 
tener ese tipo de problema. Que había sido muy duramente tratado por la institución 
escolar, en el sentido de que llegaron a otro centro educativo y les dijeron que estaba 
fuera de plazo que el niño no podía solicitar plaza allí porque ya estaba fuera de plazo. 
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Y entonces pues, bueno, se encontraron con que desde la delegación los remitieron 
aquí. El trato fue muy distinto. Y la mamá venía, claro, era la primera vez que el niño se 
iba a escolarizar. Claro el niño tenía tres años. La madre nunca pensó que ese niño 
podría tener algún tipo de alteración. Y entonces que de repente te lo rechacen en el 
colegio de la forma en que ella dijo que lo habían hecho… Entonces claro la experiencia 
unida a la noticia de que el niño tenía un problema fue muy dura. Y después el niño 
vino aquí remitido. Y claro de alguna forma el encontrarte que en un cole  pues se van 
a hacer cargo del niño, te dan confianza, te dan calma, te dan seguridad. Te dicen que 
bueno a ver cómo vamos a encarar esta escolarización y te dan una tranquilidad sí fue 
una experiencia especialmente importante. Primero por ser la primera, segundo 
porque a mí me pareció que esa mujer había sido muy injustamente tratada. Entonces 
el verla como ella se estaba enfrentando a esa situación, como ella decía "es que yo 
nunca pensé que mi hijo podría tener este Síndrome, yo no sé lo que es esto, a mí 
nunca nadie me lo explicó" Claro. Sí que es cierto que si observas a otros niños, sí que 
es cierto que hay cosas que te pueden llamar la atención que otros niños hacen y que 
tu hijo no, pero no es menos cierto que si es hijo es único, que si su papá ya tuvo un 
retraso de lenguaje y ya empezó a hablar muy tarde y el niño tiene 3 años dices 
"bueno pues el padre también habló tarde" y que muchas veces los papás son o somos 
los primeros que no queremos ver las cosas. El niño aún está en el colegio y fue 
mejorando mucho hasta el punto de que hoy en día, el niño habla, el niño controla 
esfínteres, el niño lee, el niño está aprendiendo a escribir. O sea que fíjate si mejoró 
mucho, también es cierto que está en un régimen de escolarización diferente al 
ordinario pero bueno, sí se han puesto los medios. Y sí me cabe la satisfacción de decir 
que el centro en la medida de las posibilidades, porque no es un niño solo el que 
tienes, sí me cabe la satisfacción de decir lo hemos echado para arriba entre todos. Es 
un trabajo en el que se ha trabajado muy bien, y la verdad estoy muy satisfecha. Y 
bueno yo me emociono, la madre se emociona mucho más. Es un trabajo muy bonito 
porque además es un trabajo en este caso, este niño en concreto, que hemos 
empezado en infantil y que continuamos en primaria. Entonces vas viendo toda la 
evolución de una serie de años a través de los cuales el niño va pasando por el colegio, 
te va planteando retos. Porque no es lo mismo en 3 años que ahora que tiene 8 años 
por ejemplo, no es lo mismo. Las necesidades son distintas, tienes que ir ajustando el 
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proceso, tienes que ir adaptando lo que haces, tienes que ir atendiendo la necesidad 
que en un momento dado te va a ir surgiendo. Entonces hay un entramado muy 
complejo que desde luego no tiene nada que ver con llegar a la clase explicar cómo se 
suma o como se lee y tirar para adelante. No tiene nada que ver con eso” (PA, E4, 
P.18).  
Unha experiencia tan significativa que por parte do CEFORE lles solicitaron que 
explicasen a outros mestres a experiencia vivida. 
“Nos llamaron del Cafi y nos llamaron del CEFORE para que fuéramos a dar 
cursos de formación de profesorado, a exponer la experiencia y la forma que se está 
trabajando con este niño" (PA, E3, p.11), “o sea, a trasladar esa experiencia educativa” 
(PA, E3, p.27). 
Valoración e aprendizaxe 
 E como todo proceso, e non necesariamente no seu final, faise necesaria a 
presentación da valoración da orientadora con respecto as experiencias vividas e ó que 
supón para ela mesma. Para Paula:  
“Ser orientadora en primaria es el tener la posibilidad de adecuar el proceso 
educativo y la educación a las características de cada niño. Es decir hacer 
efectivamente un ajuste de los principios globales de lo que debe ser la educación, de 
la idea que tengo yo de educación, de lo que la normativa te dice que es la educación 
ajustarlo a ese niño concreto con esas circunstancias concretas. Muchas veces con esas 
dificultades concretas, hacer posible la educación. En definitiva hacer la posible la 
educación” (PA, E5, p.1). “Es precisamente el ser capaz en todos los estamentos, la 
escuela, los profesores, de ajustar a las diferencias individuales lo que debe ser la 
educación. NO hay ningún niño igual. Si realmente tú concibes que un niño no es igual 
a otro, un compañero no es igual a otro. Evidentemente ese proceso de ajuste a cada 
uno de las particularidades del niño, su personalidad, su carácter. Muchas veces 
incluso sus circunstancias personales, eso es la diversidad. Evidentemente” (PA, E5, 
p.2). “La diversidad para mí no es la disfuncionalidad. La diversidad es el mundo 
personal, interno, emocional de cada uno de los niños con sus circunstancias 
personales, familiares, sociales y esa es la diversidad. No necesariamente sinónimo de 
disfuncionalidad. A veces además hay disfuncionalidad, pero a lo mejor hay 
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disfuncionalidad en un alumno y para él es un hándicap. Puede ser, en otro caso, un 
hándicap pues una circunstancia personal, familiar o sea. No necesariamente para mí 
la diversidad es sinónimo de disfuncionalidad ni muchísimo menos” (PA, E5, p.3).  
“El trabajo de primaria tú realmente estás llevando a cabo una tarea de 
acompañamiento del niño en los pilares básicos de lo que va a ser no solo su 
formación sino la formación de su personalidad, estás cogiendo los pilares básicos de 
lo que es el aprendizaje desde la lectoescritura y el avance en ese aprendizaje en todas 
las capacidades de razonamiento, en todas las capacidades digamos cognitivas y 
paralelamente estás cogiendo toda la parte, o debes de coger, toda la parte emocional 
de formación en valores como persona. Es ahí abajo, los valores pues desde la 
conciencia moral hasta lo que es el asentar todos los principios, digamos, no 
curriculares. Emocionales, afectivos, sociales, de la relación interpersonal etc. Entonces 
todo tu lo vas acompañando desde que el niño entra en tres años hasta que sale con 
doce hay mucho periodo de formación y de asentamiento de todas estas cosas” (PA, 
E5, p.4). 
“Es una profesión que yo, bueno ya me lo habrás oído más veces, para mí es una 
profesión muy vocacional. Porque es una profesión en donde, si te gusta, de implicas 
mucho. Es una profesión en la que tienes que estar preparada para ir abordando las 
problemáticas según se presentan. Yo siempre le digo a mis compañeros " yo no puedo 
hacer como vosotros, vosotros podéis llegar en septiembre y decir programo mi 
asignatura, cojo el libro y a día cinco de septiembre tengo una programación hecha", 
yo eso no lo puedo hacer, yo tengo que establecer un marco en que me voy a mover 
con unos objetivos y con unas directrices. Pero yo necesito tener aquí mi principal 
elemento de trabajo que no es un libro de texto, que es un niño. Entonces cuando por 
ejemplo, siempre llego a principios de curso, ahora ya no porque ya me conocen, pero 
me dicen; me acuerdo cuando llegué aquí en otro equipo directivo, en otro claustro de 
profesores formado. Y llegué por primera vez y me dijeron "dime los niños que vas a 
apoyar y el horario que vas a tener", y dije "yo no puedo hacer eso", como yo si no 
conozco a los niños voy a decir ¿qué niños necesitan ayuda? y ¿de qué manera? yo 
tengo que verlos, tengo que hacer mi propia valoración y a partir de ahí yo puedo 
indicar lo que yo considero que es mejor. No lo entendieron, no lo entendían " bueno 
pero ya te dicen los profesores que niños necesitan ayuda", a ver el profesor me puede 
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decir este niño en concreto tiene estas dificultades, pero yo no puedo sin hacer yo una 
valoración, sin ver al niño, no puedo determinar o predeterminar una ayuda. Entonces 
ahí es donde tú tienes que hacer consciente a los demás porque yo lo soy, de que con 
lo que tu trabajas es hasta cierto punto impredecible, imprevisible y enormemente 
amplio. Entonces no se puede encajonar en un sitio donde decir "este va a hacer esto, 
este va a hacer esto", no mira vamos a verlo. Muchas veces incluso me pasa con los 
niños que vienen en marzo a solicitar plaza por primera vez con necesidades 
educativas, te vienen y tienes que hacer una valoración, la ley te obliga a hacer una 
valoración y pasarla a Inspección determinando las dificultades de ese niño. Y es muy 
frecuente que en septiembre la profe que va a coger ese niño me dice "¿voy a tener un 
niño con problemas ¿no? ¿qué tengo que hacer? digo yo :mira el niño que yo vi en 
marzo a lo mejor no es el niño que voy a ver en septiembre, déjalo que llegue en 
septiembre, yo lo voy a volver a ver, yo lo voy a observar, "yo te puedo decir, las 
dificultades que tiene este niño son estas" este es el bagaje, esta es la maleta que trae 
el niño, si es un niño autista, si es un niño con una lesión a nivel del sistema nervioso 
central o cualquier otro tipo de síndrome… eso está ahí y no va a desaparecer. Pero 
cómo evolucione o como vaya a venir desde que yo lo vi yo no te lo puedo decir hasta 
que venga el niño. Entonces hay que ser muy consciente de que eso es así y de que tu 
trabajo no se puede delimitar como cualquier otra área educativa porque no lo es. 
Sencillamente no lo es” (PA, E5, p.5). 
“Yo de hecho soy muy psicóloga, estudié psicología y realmente mi trabajo está 
impregnado de psicología por todos lados. Soy docente en tanto en cuanto pertenezco 
al cuerpo de profesores de la Xunta y soy docente en tanto en cuanto estuve muchos 
años impartiendo docencia de pedagogía terapéutica. Mi labor está muy impregnada 
de psicología, la psicología casi casi te iba a decir, abarca tanto, abarca no, se aproxima 
a lo que es el ser humano en toda esa inmensidad, entonces yo sí tuviera que definir 
desde luego para mí todo está impregnado por eso. Busco muchas veces la forma de 
pues como el niño te mira, cómo se comporta, como utiliza un lenguaje no gestual, 
que comentarios te va haciendo, como ir buceando por el interior del niño, eso es. Yo 
creo que el hecho de ser psicóloga ha condicionado mi forma de ver y llevar a cabo mi 
labor como orientadora. De hecho yo hice hasta tercero de pedagogía pero el enfoque 
hubiese sido muy diferente, yo tuve compañeras pedagogas y el enfoque era muy 
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diferente, era bueno más pedagógico el de ellas, más curricular. Yo lo respeto pero yo 
busco otra cosa” (PA, E5, p.8).  
“Yo sí sentí, y eso quizás te lo pueda decir más adelante que mi generación fue, 
la generación que compatibilizó, los primeros trabajos fuera del hogar, con el trabajo 
dentro del hogar. Yo siempre decía, digo que es la generación de las mujeres diez, te 
exigían, fuera de casa, para que tú demostraras, que tenías una capacidad de trabajo 
igual a la del hombre, y te exigían en casa, tus roles de ama de casa, de esposa,  que no 
se vieran perjudicados por el trabajo, ahí sí que fue complicado. Era como si de alguna 
manera la expectativa, que tuviera en relación a nosotros, era que siempre 
tendiéramos a lo más alto” (PA, E1, p.6).  
“He ido evolucionando a nivel personal, a nivel humano y a nivel profesional 
pero es que para mí es todo un compendio. Fui creciendo personalmente y 
humanamente como todos en la vida, pero muy en contacto con un bagaje muy 
amplio de experiencias personales. Yo siempre digo que la persona es inabarcable, a 
mí me fascina. Entonces yo fui viendo muchas facetas de muchas personas, por eso yo 
siempre digo que no me encuentro quemada por mi profesión, yo tengo ilusión, aún 
hay mucho que descubrir, es como si fuera un infinito en el que te metes y cada vez 
hay una cosa nueva, y cada vez hay una cosa nueva” (PA, E5, p.20).  
“Y otra cosa que tengo clara es que cuando tú tienes una trayectoria profesional 
de una serie de años, que es cuando mejor puedes hacer tu trabajo, o por lo menos 
determinado trabajo. Si no quieres o no estás en condiciones, o no quieres continuar 
en primera línea, sí puedes formar a profesionales. Entonces no desperdicies toda esa 
experiencia porque no es fácil adquirir esa experiencia, y coger esa dinámica y esa 
vamos a decirlo así entre comillado "sabiduría" en casos de este tipo en educación 
especial. O sea es más fácil que en educación ordinaria un profesional a medida que se 
ruede vaya cogiendo experiencia. En educación especial no es tan fácil, porque cada 
caso es distinto y está condicionado por un entorno personal, por un entorno familiar, 
por un entorno de características muy definidas diferente al de al lado” (PA, E4, p.24).  
“Para mí es una gran satisfacción poder decir estoy donde siempre quise estar, 
haciendo lo que siempre quise hacer. Entonces desde ese punto de vista es 
extraordinario pero yo no le veo el límite. Es que voy a seguir haciendo cosas si Dios 
quiere, voy a seguir haciendo cosas, voy a seguir viviendo la orientación. Entonces 
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desde ese punto de vista en otro momento igual, es decir yo empecé con esa ilusión y 
sigo con ella. Entonces muy bueno porque la experiencia y el bagaje te ayudan pero 
con esa misma sensación de decir; a ver qué voy a hacer, a ver qué voy a descubrir. Esa 
la tuve siempre y la sigo teniendo y desde ese punto de vista pues en el mismo 
momento que el año pasado, que el anterior y que el anterior” (PA, E5, p.35).  
“Considero además que aún estoy aprendiendo. Yo no considero que tenga un 
bagaje de aprendizaje cerrado. ¿Qué he aprendido? pues mucha cosas, probablemente 
muchas pequeñas cosas, he reforzado algo que a mí siempre me ha parecido muy 
importante y al estar en orientación sí me lo ha reforzado y es el respeto por el 
alumno. A mí me duele mucho ver cuando se habla se forma despectiva de los 
alumnos. Yo, me lo has oído más veces, siempre estuve en el lado oscuro del 
aprendizaje, siempre lo digo y realmente me parece que se tiene muy poco respeto 
por ese tipo de lado. No es un lado fulgurante, no es un lado llamativo en tanto en 
cuanto, a ver yo creo que son tan importantes los logros que hacemos en este lado de 
aprendizaje como los logros que hacen los otros profesionales con los niños que van 
muy bien o incluso que tienen sobredotación o que van de maravilla. Yo creo que son 
tan importantes estos logros como esos otros en el otro lado de la balanza” (PA, E4, 
p.41). 
“Y siempre intenté tener no solo yo, sino los que trabajan conmigo un respeto 
exquisito hacia el alumnado con dificultades. Realmente lo que persigo no solo es que 
el niño vaya para delante sino que se rodee de un ambiente de respeto y de dignidad” 
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Unha vez presentada a análise vertical imos presentar o segundo proceso de 
análise, a análise comparativa ou horizontal. Do contraste das cinco voces van xurdir 
coincidencias e diverxencias.           
A análise horizontal rematará nas conclusións ca presentación das tres formas de 
identidade profesional identificadas na investigación. 
A continuación presentamos as catro macrocategorías que van ser obxecto de 
estudo: o perfil do rol, o contexto do rol, a construción do rol e a identidade social.   
Na macrocategoría perfil abordamos as cuestións formativas e profesionais entre 
as que se inclúen os estudos a formación especifica e a experiencia profesional. As 
dúas primeiras poderían considerarse como parte da socialización preprofesional. 
Mentras que na experiencia profesional incluense experiencias vinculadas os roles 
previos desempeñados antes do rol de orientadoras, como docentes ou profesoras de 
apoio, e tamen o relato das súas experiencias profesionais durante o desempeño do 
rol de orientadoras.  
O contexto do rol, constitue unha faceta chave da construcción do rol que recolle 
o proceso de definición do rol nos diferentes escenarios nos que ten que 
desenvolverse. E nel tratátanse vivencias e cuestións sobre o contexto institucional, os 
apoios externos, o centro educativo e o departamento de orientación. 
Na construción do rol converxen facetas chaves da definición biográfica do labor 
de orientación entendida esta dunha maneira interactiva, é dicir, en relación coas 
propias maneiras de representar o propio rol e coas formas de entender a percepción 
que delas como orientadoras teñen as familias como roles complementarios. 
Consecuentemete, abórdanse as representacións do rol, as cualidades e as actitudes 
tal e como son caracterizadas e interpretadas polas orientadoras, e as percepcións rol 
por parte das familias desde as visións das orientadoras.  
Ainda que a dimensión social se relaciona de maneira interactiva na 
configuración da identidade profesional, a efectos analíticos consideramos o seu 
tratamento específico. Tendo en conta tamén que certos autores sinalan a súa 
especifidade. Na macrocategoría identidade social trátanse as cuestións que afectan á 
construción da identidade produto da interacción con os seus iguais a través da  
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coordinación, a colaboración e o traballo en equipo. Estas formas de actuar conlevan o 
desenvolvemento profesional colaborativo e a configuración dunha comunidade de 
práctica, das facetas coun protagonismo evidente a configuración da identidade 
profesional. 
 
6.1 O perfil do rol 
Na macrocategoría perfil inclúense dúas categorías: estudos e formación e a 
experiencia profesional.  
Na formación universitaria distinguimos a formación ou titulación inicial coa que 
accederon ó corpo de mestres e a realización doutros estudos universitarios 
complementarios, que axudan a mellorar a súa actuación profesional da educación. 
Na experiencia profesional identificamos os postos ocupados antes de exercer de 
orientadoras e a experiencia en anos como orientadoras, tendo en conta o tipo de 
centro e a modalidade de departamento. Así mesmo, dase conta da experiencia en 
cargos directivos. 
6.1.1 Estudos e formación  
 
Para acceder ó posto de orientadora en infantil e primaria é condición 
indispensable ser funcionaria do corpo de mestres. A dotación de profesionais da 
orientación realízase, como xa se comentou no capítulo 2, a través dun concurso de 
traslados no que se considera criterio preferente estar en posesión dunha das 
seguintes titulacións (art.4a do Decreto 120/1998): doutor ou licenciado en 
psicopedagoxía, ou en psicoloxía, ou en filosofía e ciencias da educación (especialidade 
de psicoloxía ou ciencias da educación) ou en filosofía e letras (especialidade de 
pedagoxía ou psicoloxía). Tamén se obteñen puntos pola experiencia como profesor de 
pedagoxía terapéutica ou de audición e linguaxe, así como por ter participado na 
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a) Formación inicial de base  
A formación inicial de base correspondese coa titulación universitaria que lle deu 
acceso ó corpo de mestres. Identificamos tres perfís diferentes: dúas mestras, dúas 
psicólogas e unha pedagoga. 
Tamara: Licenciada en Filosofía e Ciencias da Educación, especialidade Ciencias                                   
da Educación.  
Irene: Diplomada en Maxisterio na especialidade de matemáticas. 
Alicia: Diplomada en Maxisterio na  especialidade de matemáticas.  
María: Licenciada en  Filosofía e Letras, especialidade de Psicoloxía. 
Paula:Licenciada en Filosofía e Ciencias da Educación, especialidade de 
Psicoloxía. 
b) Formación como PT   
No caso de Tamara e de Paula as dúas accederon mediante oposición á 
especialidade de pedagoxía terapéutica, pero no caso de Irene sería a través dunha 
formación especializada de dous anos. 
A decisión de ser PT de Irene estivo motivada polo caso dun alumno:   
“Cuando descubrí a ese pequeño, en el que la muerte de su padre condicionó su 
escolaridad fue un antes y un después. Una compañera mía que empezaba a dar 
clases de pedagogía terapéutica trabajaba con él. Entonces yo le pedía que 
pudiésemos trabajar conjuntamente y acabó quedándose solamente en mi clase para 
trabajar. Fue simplemente adaptar el trabajo a él” (IR, E2, p.5). “Estaba muy 
atrasado, en ese momento los colegios empezaba a tener profesores de pedagogía 
terapéutica. Entonces me di cuenta de que lo que yo quería era eso. Es decir, trabajar 
con aquellos niños que no funcionaban bien en la escuela” (IR, E1, p.21).    
A principios dos anos oitenta, a especialidade de pedagoxía terapéutica, 
adquiríase a través dun período de formación de dous anos, que incluía unha parte 
teórica de catro meses e dous anos de prácticas.  
“En ese año solicité el curso de preparación y a los dos años me permitieron hacer un 
curso de todo un año, que fue presencial durante cuatro meses intensivos en el 82-
83 aproximadamente. Luego tuve dos años de prácticas para poder tener esa 
titulación de pedagogía terapéutica” (IR, E1, p.21).  
 
“Yo fui la primera persona que con pedagogía terapéutica dio clase allí, asi que yo 
tuve que crear la unidad y fue apasionante porque era algo absolutamente nuevo, no 
había precedentes, entonces claro se dio la posibilidad de la intervención (…). Fue 
intentar convencer al profesorado de que esos niños, sí tenían otras oportunidades y 
sí tenían unas capacidades que ellos no percibían porque los estaban tratándolos a 
todos igual” (IR, E1, p.21). 
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c) Outras titulacións universitarias  
Dúas persoas realizaron outros estudos universitarios. Alicia estudou Psicoloxía, 
paralelamente a preparación das oposición e Irene fixo estudos de Psicopedagoxía. A 
realización destes estudos estivo motivada en ámbolos dous casos polo afán de 
mellorar a súa formación e ser mellores docentes.   
“Despois entendín tan ben a carreira de maxisterio, e dicir o remate, non a carreira. 
Senón a miña función como mestra, que decidín facer psicoloxía. E facela desde 
primeiro non pola titulación senón para ser mellor mestra. Por eso cando me 
preguntan ¿que eres?, eu nunca digo que son psicóloga, aínda que o son. Non o digo 
porque eu en realidade síntome mestra. (...) Aprender desde primeiro para ser boa 
maestra, non para ter a carreira de psicoloxía” (AL, E1, p.18).  
“Cuando surgió psicopedagogía, yo ya llevaba viuda varios años, mis hijos estaban 
estudiando en Santiago” (IR, E1, p.21). “Entonces inmediatamente me matriculo”.“La 
persona que entró ese año con menor puntuación era con un 8,11 en el año 1994”        
(IR, E1, p.21).  
“Cuando hice Psicopedagogía hubo un profesor que nos preguntó en los primeros 
días por que estábamos haciendo esta carrera, y yo lo que le respondí fue; “Yo estoy 
aquí sentada para que vosotros me confirmáis a mí que lo que yo he averiguado en la 
escuela es así. Yo estaba creando modelos, había accedido con mi práctica diaria a 
modelos que no había estudiado, los iba creando” (IR, E1, p.23). “Yo sabía que ese 
podía ser un camino pero quería saber si había otro. De hecho es que estamos 
hablado de psicopedagogía que se creó cuando aún no existía un TDH diagnosticado 
Había un montón de cosas que todavía no estaban diagnosticadas, no tenían una 
etiqueta y una historia con procedimientos y protocolos detrás, pero que nosotros ya 
los teníamos en las aulas” (IR, E1, p.23).  
6.1.2  Experiencia profesional  
Debe sinalarse que todas as orientadoras tiveron experiencias profesionais 
previas ó seu ingreso no ensino público relacionadas coa axuda extraescolar ó 
alumnado para superar dificultades. 
Antes de ser funcionarias, Alicia impartiu clases particulares, María estivo un mes 
contratada nunha sustitución como mestra, Irene crea unha academia e da clases 
particulares, Paula da poio a alumnado con nee nun centro privado e Tamara foi 
preparadora de oposicións e desenvolveu un proxecto de Orientación con tres 
compañeiras pedagogas, tal e como se relata nas historias de vida. 
A experiencia profesional no ensino público analízase en dous períodos, nun  
primeiro período previo a experiencia como orientadoras e outro relativo a experiencia 
como orientadora.  
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Seguindo as historias de vida das cinco protagonistas da investigación, a nivel de 
experiencia profesional previa podería identificarse catro traxectorias: mestra, PT, 
mestra e PT e PT e orientación nos departamentos experimentais.   
Táboa 13. Experiencia profesional das profesionais previa ó posto de orientación 
Orientadora Postos e 
etapas 












1982. Aproba as oposicions a mestra ca titulación de maxisterio 







Escola de nova creación no rural 
Directora 
1985-1986  
Na etapa de educación infantil. Escola graduada no rural 
 
1986-1987  
Na etapa de Educación infantil. Nunha escola urbana 
 
1987-1991  
Liberada por comisións obreiras  
 
1991-1992/1999-2000 














Mestra en 4º EGB nunha escola urbana. 
 
1980. Consegue o acceso o posto de mestra mediante unhas oposicións 
restrinxidas a partir da titulacion de filosofía e letras, especialidade Psicoloxía 
 
1980-1983 Mestra escola urbana  
1984-1992 
Mestra en 2º, 3º,4º,5º EXB, nunha escola urbana 
 
1992-1993/ 1999-2000 





Mestra de apoio nunha escola urbana 
 
Irene 
mestra   1982 (funcionaria acceso directo). Coa titulación de maxisterio.  
1982-1983. Mestra nunha escola semiurbana 
 
  
25 1983-1984 Mestra en 4º EXB nun centro rural (formación teórica PT)  
1984-1986 Formación como PT en prácticas  
PT 1986-1987/1987-1989 
Crea a unidade de educación especial nun centro rural 
 
1989-1990/1992-1993 Pt nunha escola rural Directora 
1993-1999 
Crea unidade educación especial nun colexio urbano  
 
1999-2000/2006-2007 Ourense. Leva varios centros no rural  
Tamara 
Mestra 1988. Aproba as oposicións na especialidade de PT 
1º ano nun centro en prácticas como mestra en EXB 















Centro de primaria no ámbito rural 
 
PT  1997-1998 










Pt centro específico de Educación Especial no rural 
 
1990-1997 --Centro EXB no ámbito rural  
PT  ESO 1997-2007 Nun centro de Educación Secundaria, un IES  
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Tal e como se pode ver na táboa 13 cada profesional accedeu ó posto de 
funcionario mediante diferentes posibilidades. Tamara e Paula fixerono a través dunha 
oposición para ser pedagogas terapéuticas, Alicia acadou o posto mediante unha praza 
obtida mediante unha oposición como mestra, Irene accedeu por acceso directo e 
María ainda que non tiña formación en maxisterio, accedeu mediante unha oposicións 
restrinxidas ca súa titulación de Filosofía e letras ó posto de mestra. 
Cada unha delas comeza a súa traxectoria como funcionaria na década dos 
oitenta. María saca a súa praza no 1980, Alicia e Irene no 1982, Paula no 1987 e 
Tamara no 1988. Así mesmo traballaron en varios centros con diferentes contextos ó 
longo da traxectoria previa á orientación, algunhas en centros en contextos rurais, 
urbanos ou semiurbanos.  
Experiencias como orientadoras  
A experiencia como orientadoras difire en relación co momento no que se inicia 
e co número total de anos que exerceron como especialistas de orientacion. 
Tamara e Paula inciaron a súa experiencia cos departamentos experimentais de 
orientación; a primeira dende o curso 1991-1992 ate o curso 1997-1998, a segunda 
dende o curso 1991-1992 ata o curso 1994-1995. 
Alicia e María exercen como orientadoras a partir do curso 1999-2000, que se 
corresponde co segundo ano de implantación dos departamentos de orientación 
regulados no Decreto 120/1998 do 23 de abril regulado pola Orde do 24 de xullo de 
1998.  
As últimas en incorporarse á función orientadora foron Irene e Paula; que o 
fixeron nos anos inmediatamente anteriores á creación dos departamentos 
compartidos ca Circular 18/2007.  Irene no curso 2005-2006 e Paula no curso 2007-
2008. 
As que suman mais anos de experiencia no labor son Tamara  (24 anos), Alicia  
(16 anos) e María (16 anos), seguidas Paula (12 anos) e Irene (9 anos) tal e como 
podemos ver na seguinte táboa. 
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Táboa 14. Experiencia como orientadoras 
Orientadora Experiencia como 
orientadora 




 1991-1998 Orientadora nos Departamentos 
Experimentais  
 
1998- 2007 1º centro semiurbano Xefa estudos 
2007-2015 2º centro urbano Xefa de estudos 
Alicia 
1999-2000 
Ata o ano 2015 
Único centro como orientadora 
Orientadora cun colexio Rural 




Ata o ano 2015 
Único centro como orientadora 
1º ano centro adscrito 
 
Irene 
2005-2007 Centro rural con 3 centros adscritos  
2007-2014 2º centros urbanos. Centros coa 
orientación compartida  
 
Paula 




Ata o ano 2015 
Centro  Xefa estudos 
 
Nas  táboas observase certa diversidade nas traxectorias profesionais. Cada unha 
das profesionais tivo unha traxectoria diferente, xa que tiveron a oportunidade de 
desenvolver o seu labor profesional en diferentes tipoloxías de centros e en varias 
etapas educativas (infantil, primaria ou nalgúns casos secundaria). Xa sexa como 
mestras ou como profesorado de apoio, e nalgúns casos compatibilizando o labor co 
equipo directivo. Algunhas como María e Alicia desenvolveron o seu labor como 
orientadoras nun único centro. Outras como Tamara, Paula e Irene acometeron a súa 
función en varios centros con características diferenciadas nos que foi á 
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6.2 O contexto do rol  
A macrocategoria contexto do labor organízase en catro categorías: o contexto 
institucional, os apoios externos que inclúen os Equipos de Orientación Específicos 
(EOE en adiante), os servizos sociosanitarios e a Inspección educativa, o centro 
educativo, e como última categoría o departamento de orientación. Por contexto 
entedemos o conxunto de situacións, circunstancias e condicións que se relacionan 
mutuamente e inflúen na configuración do labor de orientación.   
6.2.1 O contexto institucional 
Os relatos biográficos amosan a estreita relación co contexto institucional. En 
principio, a normativa que regula os proxectos de integración do alumnado con 
necesidades educativas específicas e a implantación experimental dos departamentos 
de orientación nos centros de infantil e primaria foron aproveitados por algunha das 
orientadoras para iniciarse ou desenvolver a función orientadora.  
Coa implantación a partir de mediados da década dos 80 do proxecto 
experimental de integración do alumnado, as orientadoras toman conciencia  de novas  
necesidades de intervención vinculadas a atención do alumnado con necesidades 
educativas específicas. Neses momentos en Galicia, como xa se explicou 
anteriormente, os servizos de orientación existentes eran externos (Equipos 
Psicopedagóxicos de Apoio –EPSA-).  Como profesoras de pedagoxía terapéutica, Paula 
e Irene iniciaron a súa actuación co alumnado con necesidades educativas específicas 
tomando a iniciativa de participar no proxecto de integración, Paula nun centro e Irene 
en dous centros a principios dos anos noventa. 
“Y a la vez pedí por primera vez el proyecto de integración, entonces lo que hice fue 
presentar el borrador del anterior proyecto, en ese claustro extraordinario. El que yo 
había hecho en el centro anterior” (Irene, E2, 110:110).  
Ademais, Paula, consciente do papel segregador da aula de educación especial,  
foi quen de reconvertila nunha aula de servizos para todo o alumnado.  
“Entonces vamos a ver, si lo que hay aquí son dificultades escolares por un retraso 
escolar, vamos a intentar solucionar esto y vamos a combinar el aula de educación 
especial. El famoso Proyecto de Integración de alumnos con minusvalías del año 90  
en donde yo acuñé sin pretender y sin quererlo la famosa frase de hacerla un aula de 
servicios. En el momento que el centro tiene una dotación de un profesional que 
puede suplir dificultades de aprendizaje en un momento dado, vamos a hacer que 
cualquier niño de cualquier curso en cualquier momento dado pueda pasar por un 
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aula que por definición tiene que ser abierta y flexible. No puede ser un aula cerrada 
y hermética. Eso fue una de mis principales preocupaciones y de mis principales 
caballos de batalla. Porque en el centro, que estaba en el medio rural había la 
creencia muy arraigada de los que iban a esa aula eran tontos” (Paula, E2, 98:98).  
A partir do curso 89-90 a normativa ampara a creación voluntaria de 
departamentos de orientación. A Orde do 15-7-91 (DOG de 26-8-91), no apartado 3.1.3 
establece que "os centros, preferentemente cando dispoñan dalgún profesor 
licenciado en psicoloxía ou pedagoxía, procurarán poñer en marcha o Departamento 
de Orientación, no que se integrarán o xefe de estudos e os coordinadores de ciclo ou 
nivel coa colaboración dos profesores titores cando sexan requiridos, e centrará a súa 
actuación na realización das tarefas de orientación escolar, persoal e vocacional dos 
alumnos do centro, especialmente nos momentos críticos da súa escolarización e baixo 
a coordinación dos Equipos Pedagóxicos de Apoio" (Cabrillas, Murcia e Peliquín, 1995).  
Tamara iniciou o seu labor orientador ó abeiro da posibilidade que ofrecía a 
normativa mencionada, desde 1991 até 1998, aínda que previamente e como PT xa 
desenvolvía tarefas máis relacionadas co posto de orientadora que co de PT. 
“Entón era a única licenciada en pedagoxía e bueno como quen di a dirección 
“insistiume” a que puxera en marcha o departamento de orientación, e como tiña a 
obriga pois traballaba como PT e á vez facía algunha cousa de orientación, que eran 
pasar probas en 8º de EXB. Lles pasaba unha serie de probas de nivel académico para 
ver si había algún tipo de dificultade, se necesitaban algún tipo de reforzo de cara ó 
instituto” (Tamara, E1, 142:142).  
Paula tamén iniciou o seu labor como orientadora nos departamentos 
experimentais dende o 1993 ata o ano 1997, paralelamente a desenvolver o proxecto 
de integración anteriormente mencionado.  
“Lo tengo reconocido como tal (…) por lo menos cuatro años. Cuando ya se organizó 
como más departamento en donde ya se contempló por ejemplo todas las salidas 
que tenían los niños al llegar a octavo. Entonces ellos tampoco sabían que salidas 
tenían (…) nadie sabía decirles las posibilidades que tenían. Y entonces fue realmente 
un poco como realmente surgió el Departamento de Orientación. Para poder 
contemplar una vez que habían arrancado el Proyecto de Integración de alumnos con 
minusvalías el poder enlazarlo, y decir, mira bueno muy bien, hasta ahora cubrimos 
esta parte baja pero nos está quedando corta esta parte alta. Entonces fue cuando a 
partir de ahí, que ya llevábamos varios años con el Proyecto de Integración. Fue 
cuando constituimos formalmente el Departamento de Orientación cuando no los 
había, pero nos los reconoció la Inspección” (Paula, E2, 112:112). 
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No caso de Maria, ela rexeitou a posibilidade de participar nos departamentos de 
orientación debido fundamentalmnete as condicións nas que tiña que desenvolver o 
traballo, xa que ó ter que compatibilizar o labor de orientación co de mestra 
consideraba que non ía dispoñer de tempo suficiente para desenvolver as tarefas de 
cada labor dun xeito óptimo.  
“Me acuerdo que tuvimos alguna reunión de ese tipo. Me acuerdo de ir a hablar a la 
Inspección a preguntar. Pero te decían que eso lo tenías que hacer tu en tus horas 
libres, que ellos no te daban nada y que tu tenías que valorarlo si realmente podías. 
Hombre si de aquellas hubiese estado como PT o de apoyo lo hubiese valorado, pero 
al estar en una tutoría como maestra no lo tenía fácil en el sentido de tener tiempo 
para ello (María, E2, 190:190).  
“Yo pienso que si porque las PT ya estaba más en ello, tiene otro horario. Pero en mi 
caso no lo veía posible. Y aun así, sí que tuvimos algunas reuniones para ver la 
posibilidad. Porque en aquella época ya lo considerábamos necesario (María, E2, 
194:194). 
Unha idea relevante que emerxe nas narrativas é que as orientadoras detectaron 
a necesidade do labor especializada de orientación nos centros con anterioridade do 
seu recoñecemento legal. E mesmo acometeron funcións de orientación antes de 
exercer desde o posto de orientadoras co obxectivo de atender ao alumnado con 
dificultades. A necesidade da figura do especialista de orientación nos centros 
vínculase principalmente a experiencia de integración do alumnado e á atención do 
alumnado que presenta “dificultades”. 
“Hoy todo lo que yo estoy diciendo a una persona que lleva trabajando en 
Orientación cinco años dirá: "Es que Irene, esta mujer se está inventando lo que ya 
está inventado". Es que no es cierto, hubo un momento en donde no estaba 
inventado. Entonces, hubo que crear eso” (Irene, E4, 298:298).  
 “Si nosotros escolarizamos a unos niños tenemos que darles todos los recursos y no 
basta con que sea un maestro que tenga buenas actitudes o buena voluntad, si no 
que esté preparado y alguien detrás que asesore, que coordine, que mire eso” (Irene, 
E3, 186:186).  
 “No habían quien pudiera decirle al profesorado esto es así. En aquel entonces lo 
que yo recuerdo era que en general los propios profesionales estaban muy perdidos” 
(Paula, E2, 15:15).  
A creación dos Departamentos de Orientación nos centros de Infantil e Primaria 
a partir do Decreto 120/1998, é valorada como un grande avance, por que favorece a 
orientación desde o inicio da escolarizacion, permitindo a prevención e detección 
temperá das dificultades e o seguimento do alumnado, aínda que como se  vai analizar 
na categoria dos departamentos de orientación, as condicións coas que se crearon 
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dificultaban o  labor orientador.   
“Fue positiva, de hecho no existe en todas las comunidades, es un modelo que no 
hay en otras comunidades” (María, E5, 100:100). 
“Entonces bueno ¿qué nos interesa en este caso?, pues que se habitué a espacios, a 
tiempos, a formas de trabajo, a profesionales que van a trabajar con él, a otros niños 
muchas veces. Entonces bueno establecemos ese orden de prioridades y en esa 
distribución del tiempo de permanencia del niño en el centro, ¿qué es realmente lo 
que hace el orientador?, pautar que es lo que se va a hacer en el tiempo de 
permanencia, que eso sí te lo marca el Decreto de Orientación” (Paula, E4, 33:33). 
A traxectoria institucional seguida, dende a súa percepción, amosa o avance 
sobre todo na integración do alumnado con necesidades educativas específicas, e 
exemplifica o papel das disposición legais como resposta as necesidades da práctica 
orientadora previamente detectadas polas profesionais.   
“La escuela ha mejorado muchísimo desde los años ochenta a esta parte, pero 
muchísimo, muchísimo. Y eso ha sido en parte por las leyes que han facilitado y han 
permitido eso” (Irene, E5, 75:75). “Entonces las cosas se crean por la necesidad, por 
la petición de una comunidad que quiere algo más”  (Irene, E3,137:137). 
“Una cosa es que la administración haya adaptado la legalidad vigente a las 
necesidades que le exigiera la sociedad para poder asumir la escolarización de todos 
los alumnos que hay en la sociedad. La escuela se creó a través de las necesidades y 
luego grandes pedagogos, grandes maestros o grandes políticos con una relación 
muy cercana, o con asesores magníficos pudieron hacer evolucionar todo esto. Como 
en otros casos hay leyes que han favorecido un retroceso. Yo tengo muy claro que la 
educación, en la enseñanza está muy marcada por las necesidades que se tiene” 
(Irene, E2, 122:122). 
“yo creo que sí cambió, bueno a parte de todo lo que pudo haber influido la 
presencia de niños con dificultades en las aulas ordinarias y en los centros ordinarios 
por las sucesivas leyes de integración, la que hay ahora, la que sacaron por ejemplo 
de atención a la diversidad, toda la legislación sí es cierto que ayudó en mucho, la 
presencia de los orientadores en los centros, mucho” (Paula, E2, 175:175). 
“E para atender á diversidade do alumnado. Pero a normativa de orientación tamén 
marca perfectamente os camiños e os pasos que hai que dar en cada caso. Eu creo 
que a diversidade está protexida e está garantida en toda normativa tanto de 
orientación como do ensino en xeral” (Alicia, E3, 205:205). 
“Hombre evidentemente el Decreto de orientación del 98. Las circulares posteriores 
lo que hacen es profundizar en aspectos de la normativa. La normativa generalmente 
es muy genérica y entonces las circulares profundizan. Son válidas en tanto en cuanto 
te aclaran determinados aspectos. Pero bueno realmente para mí lo importante fue 
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O  respaldo ó labor de orientación foi interrompido coa LOMCE. As orientadoras 
consideran que hai retroceso nos avances conseguidos que teñen que ver con cambios 
das regulacións educativas e con cambios nas medidas de apoio a educación, que ten 
incidencia direta na equidade en educación e, por tanto, complican a seu labor 
orientador. A coincidencia coa crise económica fai mais dramático o retroceso como se 
verá ó  analizar o traballo no centro educativo e na relación cos servizos sociais. 
“A LOMCE, creo que... é retrógrada, creo que hai pasos atrás, pero eu non deixo de 
ser quen son, nin deixo de facer o que pretendía facer. Entonces digamos que non te 
hipotecan (...). Hasta ahora como non salíu o desarrollo da LOMCE, digamos que 
estamos con todo o tema de avaliación tal cual se facía: avaliación continua, 
avaliación por competencias, que afortunadamente eso non depende das leyes 
educativas de España senón que veñen por directrices europeas e entonces, pois 
estamos, digamos, salvados” (Alicia, E5, 148:148).  
“Desaparecen los ciclos, va a ser por curso. Entonces cómo va a afectar eso a todo el 
alumnado que tiene dificultades?. No hay ya el ciclo educativo, hasta ahora tu lo que 
hacías era, cuando distribuías los contenidos curriculares los distribuías por ciclos” 
(Paula, E2, 179:179). 
“Este año por ejemplo como estaban mitad de los cursos en LOMCE, quitaron los 
ciclos, que no puedo entender ¿cómo se quitan cosas que funcionan bien?. Quiero 
decir el hecho de que los profesores tuvieran dos años con los niños a mí me parecía 
muy adecuado, bueno y a todos en general “(María, E5, 96:96).  
“Bueno es que de hecho con la LOMCE en el tema de la convivencia no aparece el 
orientador. Que antes estábamos. Quiero decir el Plan de convivencia se hizo desde 
el departamento. Yo he dinamizado siempre el Plan de Convivencia desde que 
comenzamos. Y ahora resulta que no aparecemos con la LOMCE. Quiero decir que 
nosotras éramos las que hacíamos la concreción del plan de convivencia de cada 
año” (María, E5, 126:126).  
Así mesmo, a falta de recursos, especialmente humanos, converteuse noutra das 
cuestións que as acompañou dende os comezos labor e que actualmente volve a estar 
moi presente polos recortes orzamentarios en educación e nos servizos sociais.  
“No había nada, nada. Cuando yo digo nada es nada. No había nada. Ni ordenador, ni 
teléfono, ni espacio... Primero no tenía espacio (…). Entonces, yo llevaba mi 
ordenador que ya llevaba de Orense. Es decir, yo en Orense jamás llegué a tener 
ordenador en el centro, llevaba mi portátil” (Irene, E3, 233:233).  
“Nunca houbo problemas económicos para materiais (...), sempre hai que pelexar 
polos recursos humanos” (Alicia, E4, 378:378). 
Y además han recortado a nivel de servicios sociales quiero decir; los centros sociales 
no son como antes, a los trabajadores sociales los juntaron todos en cuatro caminos. 
Quiero decir que hay realmente una disminución de personal. Se contradice, cada vez 
hay más problemas económicos y sociales y hay menos servicios sociales (María, E5, 
135:135).  
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6.2.2 Os apoios externos   
Hargreaves e Fullan (2014) consideran que “algunhas das estratexias mais 
poderosas en educación implican o uso de traballo en equipo, e tamén construír 
culturas e redes de comunicación e aprendizaxe, confianza e colaboración entorno ó 
equipo” (p.118). E concretamente iso é no que nos centramos nesta categoría, en 
mostrar cal é a rede de traballo que pouco a pouco, crearon as orientadoras para 
poder asumir con éxito a atención á diversidade nos centros escolares.  
Na seguinte figura mostramos unha visión xeral de cales son os apoios externos 
















Figura 6. Os apoios externos do labor de orientación 
Unha das chaves do éxito do labor, é contar cun amplo equipo de apoios que 
axuden no desenvovemento e resolución das diferentes situacións cas que un 
profesional da orientación se pode atopar. Un apoio que está articulado polas relación 
que levan a cabo con eles. O como levar a cabo estas relación e a importancia que ten 
dispoñer doutras miradas na acción foi relevante na configuración das identidades das 
Os Apoios Externos 



































Capítulo 6. A análise horizontal: entretecendo voces 
 
                                                                                                                                                     
 
 
profesionais. Xa que tamén hai que saber cando unha dificultade escapa do teu control 
e é necesario derivar a outro profesional. 
As narrativas amosan unha rede de amplo espectro que inclúe os servizos 
externos específicos de orientación, os Equipos de Orientación Externos (en adiante 
EOE), pero extendese en función da problemática do alumnado a outros apoios como 
servizos sanitarios, servizos sociais, asociacións, gavinetes e a inspección educativa. Se 
fai preciso o traballo coordinado con certas asociación e entidades que axudan ó 
alumnado con diversas dificultades: servizos sanitarios e sociais, con gabinetes, con 
diferentes asociacións (como por exemplo ASPANAES, ASPRONAGA, ANHIDA, 
DISMANCOR, DOWN, entre outras), con centros cívicos, etc. Esto esixe accións de 
seguimento, comunicación e coordinación que son moi importantes para asegurar a 
converxencia das actuacións e os acordos.  
“Y luego toda la labor, yo creo muy importante de orientación que es, cuando tu 
consideras que un niño tiene una dificultad que sobrepasa del ámbito que tú tienes, 
evidentemente, hay que derivar a esos padres a un especialista, para que haya un 
diagnóstico y luego hacer toda la coordinación con el centro” (María, E5, 6:6). 
“Claro, para mí es fundamental. Hay veces que es difícil, porque siempre tengo que 
ser yo la que solicite esa entrevista, porque desde el otro lado no solicitan, o solicitan 
a la familia. Pero sino no hay el contacto del gabinete privado que es lo que 
generalmente ocurre, ese contacto parte de mí. Soy yo la que da el paso porque para 
mí es fundamental ponerme en contacto con los especialistas que lo están viendo” 
(Tamara, E4, 21:21). 
“Coordinar con equipos externos para recibir asesoramiento, coordinar pautas, 
informar, solicitar recursos” (María, E4, 187:187). 
“Hay casos de niños con problemas de ansiedad en casa o de problemas de sueño. 
¿Qué pasa? que muchos de esos problemas tu lo que haces es una valoración y si ves 
que realmente es necesario que haya una intervención clínica, o una intervención 
familiar, porque muchos casos que ves (...) que te sobrepasa evidentemente también 
hay que decir; bueno pues en este momento hace falta una intervención. O bien 
tanto de un psicólogo clínico o de un gabinete de orientación familiar o de otro tipo 
de intervención más especializada” (María, E5, 20:20). 
“A veces claro te vuelves loca, porque claro no solo trabajas con la gente que está 
aquí. Yo ahora mismo tengo niños que están en seguimiento en el materno infantil, 
que están en fisioterapia, que están en logopedas particulares, que están en atención 
temprana” (Paula, E4, 86:86). 
“Entonces ¿de qué forma trabajamos todos?, de forma que no nos torpedeemos. 
Que no nos molestemos en nuestro trabajo unos con otros. ¿Cómo haces tú?, ¿en 
qué estás trabajando?, ¿cómo vamos a hacer nosotros?, ¿qué podemos reforzar?, 
¿en qué nos podemos ayudar?. En definitiva la conexión entre todos los servicios que 
trabaja con los niños va a favor del niño (...). Y con estos niños que tienen 
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necesidades se necesitan mucho trabajo para poder sacarlos adelante” (Paula, E4, 
90:90). 
“Con los servicios médicos, con asociaciones, con los equipos externos, con servicios 
sociales (...), ese es uno de los trabajos que también ocupa mucha parte de tiempo 
de los orientadores, que evidentemente es necesario” (María, E4, 106:106). 
Os equipos de apoio externo que mais recordan son os EPSAS, os servizos 
externos de orientación. Estes servizos eran os encargados da avaliación 
psicopedagóxica do alumnado e de prestar asesoramento  ós centros  principalmente 
no ámbito da atención á diversidade. Os EPSA non foron quen de atender as demandas  
dos centros educativos e de dar unha resposta máis aló dun intervención clínica que 
moitas veces se limitaba a fase diagnóstica.  
“Daquela estaba o que se chamaba antigamente os equipos psicopedagóxicos que 
tiñan un radio de colexios. E había pois un psicólogo, unha asistenta social, unha AL. E 
iban polos centros que os solicitaban cando había algún neno con dificultades, ou con 
algún problema sen diagnosticar. Eles os valoraban, dando o diagnostico e o plan de 
traballo.  Eso é o que facían os equipos psicopedagoxicos” (Tamara, E1, 144:145). 
“Es que antes en Galicia también había equipos externos, eran los Equipos 
psicopedagógicos, los EPSAS. Ellos eran los que evaluaban, daban el informe, 
marcaban las pautas y eran los que contactaban con la PT. La PT era un poco la que 
daba los apoyos. Cuando estuve de PT era yo la que me organizaba mi horario, según 
los niños que tenía organizaba mi trabajo y luego se lo daba al jefe o a la jefa de 
estudios. Entonces bueno, pero no había un seguimiento porque los equipos 
psicopedagógicos no te hacían el seguimiento, era la PT la que llevaba el trabajo 
(Tamara, E4, 294:294). 
“La Administración creó los antiguos EPSAS que eran orientadores externos. Pero yo 
me encontraba con que eso no bastaba para realizar mi trabajo, el asesoramiento 
que yo buscaba en un profesional, que viniera a darme pautas no era solamente ese 
porque era externo e inmediatamente me di cuenta de que no eran por ahí los tiros” 
(Irene, E1, 207:207). 
“Sí, pero muy excepcionales. A min aparecéronme nunha ocasión, pero era unha 
cousa que tiñan que aparecer ou morrer vamos. Sí no ano 83 eu xa tuven a primeira 
intervención do que lle chamaban EPSA, os equipos psicopedagóxicos de apoio. Pois 
xa tuven a primeira intervención” (Alicia, E2, 89:90). 
“Entonces era poco efectivo porque tardaban mucho en atenderte y cuando te 
atendía te daban una serie de recomendaciones en el mejor de los casos. Porque 
había veces que lo único que te hacían era certificar las dificultades escolares que 
previamente el profesor le había dicho. Como digo yo, si un profesor te viene y te 
dice; este niño me cambia las letras, o no hace series, o invierte los números o 
escribe de derecha izquierda. Y el informe que recibes como contrapartida te dice lo 
mismo, es que eso ya lo sabe el profesor. Y entonces un poco adolecían de explicarte 
como había que abordar esa recuperación con ese niño porque todas esas 
dificultades cuando el profesor te lo manda a ti es que ya los detectó. Y entonces 
necesita otra cosa. Y en el mejor de los casos que a veces sí las daban, el profesor se 
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veía incapaz de llevarlas a cabo dentro de un contexto del aula ordinaria. Es que 
necesariamente tuvo que surgir la figura de este profe de apoyo que no se podía 
trabajar” (Paula, E2, 52:52). 
“De hecho muchas veces que te venían a valorar un niño cuando ya acababa el curso 
y claro. Te venían y dejaban el informe y tú con eso te tenías que apañar realmente, 
no había el seguimiento de los casos ya que no daban abasto” (María, E20, 100:100). 
“Daquela xa estabamos con que os EPSAS eran insuficientes, falabamos en relación 
os equipos externos de apoio que eran completamente insuficiente ou que ven ben 
se dotaban esos, ou ben había que aterrizar hacia os centros. Falábamos tamén da 
autonomía dos centros, da participación, todo con documentos mui mui elaborados” 
(Alicia, E2, 232:232).  
Coa redefinición do sistema de orientación realizado en 1998, os servizos 
externos (Equipos de Orientación Específicos –EOE-) especialízanse e amplían o seu 
ámbito de intervención a nivel provincial. A nivel de funcionamento, a valoración que 
prima e que non prestan o apoio que necesitan.   
“Yo por ejemplo el último que intervino aquí, fue en el mes de febrero, fue el 
especialista en trastornos de conducta. A día de hoy yo no tengo los resultados de 
esa valoración. Y no es de los profesionales que más tardan. Quiero decirte que si yo 
tengo que estar esperando a poner pues en marcha una serie de pautas que a mí me 
van a ayudar, es que yo llevo desde febrero ehh, pasó febrero, marzo, abril y mayo y 
prácticamente junio. Y yo no tengo los resultados” (Paula, E3, 155:155). 
“Un poco lo que pasa con los EOE ahora, tiene que atender tal cantidad de colegios 
que es imposible que una persona sola atienda todo eso. Entonces claro, solicitas la 
intervención y te tardan, a no ser que sea un caso muy muy muy urgente que desde 
la Inspección lo consideren como muy urgente que entonces venían antes” (Tamara, 
E5, 22:22).  
“Si eu non dou feito cun colexio que é concreto, limitado, y a cen por cen do tempo. 
Pois que lle vas a pedir a un equipo de orientación específico?. Que teñen toda a 
provincia. Solamente en casos que necesites por algún motivo a súa actuación y que 
básicamente eles se basan no que ti pos, porque non teñen tempo a saber máis que 
ti. Ti date conta, si eu estou as 25 horas cun neno e o vexo no comedor, no patio, na 
aula, en distintos ámbitos, sei mais dese neno que nadie, nin nadie na privada, nin 
nadie de fora pode saber máis do que sei eu. É que están moi limitados, debería de 
ser menor o ámbito de actuación que teñen” (Alicia, E3, 274:274). 
A non resposta ás demandas por parte dos EOE ten sido un acicate para non 
esperar e actuar, buscando información e formación pola súa conta.  
“El informe de ellos muchas veces es un requisito necesario, otras veces no. 
Realmente es una intervención que puede aportar luz. Pero muchas veces es un 
requisito. Pues que te voy a decir yo, pues para acceder pues eso a determinados 
programas municipales. Pero ahora mucho trabajo se resuelve en orientación. 
Cuando tú pides una ayuda pues por un diagnóstico concreto o por unas pautas 
educativas que tú no das encajado, entonces sí es ayuda. Pero cuando tú por ejemplo 
tienes que hacer un dictamen de escolarización ahora mismo la ley ya hace recaer 
ese peso sobre los orientadores. Entonces es digamos necesaria su intervención en 
368 
Capítulo 6. A análise horizontal: entretecendo voces 
 
                                                                                                                                                     
 
 
casos mucho más concretos, pero bueno en cualquier caso fíjate hasta qué punto 
tardan, que tenemos un protocolo especial para que si acabó el curso y el equipo no 
vino, tu tengas que volver a pedirlo diciendo, "yo ya lo pedí el año pasado", entonces 
ellos sepan que tú sigues interesado en esa intervención y no la has descartado. Sino 
ellos, si ellos pasado un año y no han venido, si no tienen tu recordatorio eliminan 
esa solicitud de intervención. La borran automáticamente (Paula, R3, 151:151).  
“os equipos de Orientación Específicos que as veces os tes que chamar y veñen y 
bueno, a min me parece que ese traballo, Dios mío! Eso non o quero eu para min nin 
en pintura, porque aterrizas nun sitio que non é o teu entorno, non controlas o 
contexto, aparece solamente un problema de necesidades educativas que tes que 
avaliar. Non tes tempo, entonces te tes que fiar do que di a orientadora, e unha 
cuestión puramente burocrática, practicamente. Moi pouca... moi pouco traballo de 
intervención directa. Entonces sirve de ben pouco, salvo por cuestións burocráticas 
no sentido de que "este neno ten un informe do Equipo de Orientación específico y 
entonces pois ten portas máis abertas que se o ten solo do Departamento de 
Orientación" (Alicia, E5, 164:164).    
Polo que nalgúns casos xa só son requeridos en situacións nas que a súa 
actuación é determinante.   
“É que xa chamamos o menos posible. Solamente hai momentos que necesitas 
declarar a un neno sobredotado ten que vir de oficio un equipo de orientación 
específico. Un neno para escolarizalo nunhas determinadas condicións ten que falar 
o equipo de orientación específico. Y despois o que máis agobia, son problemas de 
conducta e os problemas de conducta pois están super saturados. E corre prisa e 
nunca veñen no tempo, pero é que hai que entendelo. Si eu estou no cole e non dou 
feito, imagínate un especialista para toda a provincia” (Alicia, E3, 286:286).  
"En alguna ocasión llamé a los EOEs, sí. Muchas veces para que me echaran una 
mano en casos de alumnado con trastornos de conducta. Normalmente son TDAHs 
con negativismo desafiante. Entonces ahí sí tuvo que venir el equipo de orientación 
específico y en un caso se solicitó también la intervención bueno, no porque vinieran 
a echar una mano, sino porque eran unos niños diagnosticados de altas capacidades. 
La madre quería tener la intervención del EOE porque para poder acceder a 
determinados programas municipales era un requisito que estuvieran valorados por 
el EOE. Entonces sí también vinieron. A raíz de que vinieron me guiaron para hacer 
un Plan para alumnado de Altas capacidades que pasará a finales de este mes 
aprobación al Consello escolar. Lo hicimos este curso” (Paula, E3, 135:135). 
“hubo que buscar al Equipo de Orientación Específico que estaba ahí, que muchas 
veces sirve para dirimir. No porque a mí me hiciera falta, porque yo puedo imponer 
una situación, si no por qué consideré que esa persona era muy válida, estaba 
equivocada y había que demostrarle que había otra manera de intervenir que no 
fuera así” (Irene, E4, 157:157). 
“Hombre el EOE está ahí también claro. Son equipos que son útiles, hombre 
realmente ¿se podría hacer mucho más? pues evidentemente pero es que yo no les 
echo la culpa porque realmente si tienes un especialista para toda la provincia por 
mucho que quieras hacer, no puedes. Pero bueno evidentemente tú para las cosas 
que son las intervenciones más oficiales y todo los necesitas evidentemente. Por 
ejemplo tú vas a hacer un cambio de escolarización en el que se va a decidir si un 
niño va a ir a un centro específico, todo eso lo tienes hacer a través del equipo. 
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Incluso yo lo solicito también para que ayuden a evaluar y asesorar. Incluso a veces 
no es solo porque tu tengas dificultades a la hora de valorar sino porque de cara a los 
padres y siempre tiene un mayor peso de cara Inspección una evaluación del equipo 
externo” (María, E4, 115:115). 
“Se procura coordinar mucho con la familia para ir madurando la decisión y que los 
padres lo vaya asimilado. Piensa que se suele hacer con alumnado con necesidades 
educativas especiales. Nosotros no hemos tenido problemas a pesar que la mayoría 
de alumnado motórico flexibilizó educación infantil. De todas maneras la propuesta 
de flexiblización pasa por la Inspección, por lo que intervendría el especialista de 
EOE” (María, E5, 54:54). 
Os servizos médicos ofrecen apoio asistencial e clínico no caso de alumnado con 
problemas vinculados a saúde e esixen establecer relacións fluidas co Hospital 
Materno, o servizo de saúde mental e cos pediatras para poder ter acceso a unha 
información que vai  condicionar o benestar e permanencia do alumnado na escola.  
Especialmente se a asistencia ó servizo xa está sendo por conta das familias, faise 
preciso que a orientadora poda estar informada para poder actuar na escola con maior 
acerto. 
“Entón empezan a observarse conductas diferentes, conductas que... fan sospeitar e 
que non tes tampouco un protocolo. Ti vas mirar e sabes que aquel neno non está 
sendo coma os demais. Entonces pidesle á tutora que vigile un pouco en 
determinados aspectos que ti sospeitas, fas moitos cuestionarios, moitas conversas, 
moitos rexistros e entonces despois de estar un pouco seguros, pasamos a fase 
siguiente que é falar coas familias e si é o caso, derivar ó medico, claro, ós servicios 
de saúde” (Alicia, E4, 26:26) 
“Es decir si tienes un niño que está yendo pues al materno a rehabilitación. A 
nosotros ahora nos entra para el curso que viene un niñito de tres años que viene 
con una afectación del sistema nervioso central, está yendo a rehabilitación, está 
yendo a logopedia. Si en el colegio tenemos que trabajar con ese niño, lo lógico es 
que coordinemos todo eso” (Paula, E3, 211:211). 
“hay un niño con unas dificultades importantes que incluso hemos pedido la 
intervención del materno, se ha mandando un informe porque tiene muchas 
dificultades de orientación espacial y de motricidad también. Que está interviniendo 
también la psicomotricista del materno y estamos teniendo coordinación con ella” 
(María, E4, 157:57).   
“Entonces para mí era fundamental la coordinación o el ponerme en contacto con el 
pediatra. Con el psicólogo, con neurología, con la trabajadora social, con la familia 
primero claro. Ya no nombro la familia porque la familia está siempre ahí. Es la 
primera toma de contacto, la familia. Porque antes de ir al pediatra, hay que 
contactar con la familia y solicitar el permiso de si te pueden dar permiso para hablar 
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Os servizos sociais encárganse de respaldar as necesidades básicas do alumnado 
en situación de vulnerabilidade. Existe unha relación fluída de colaboración e 
intercambio de información. Outra das funcións que realizan é derivar as familias ós  
servizos sociais.  
“Cos servicios sociales a comunicación é permanente. Cando son casos de familias 
que están desestructuradas. De poder incluso ir alguén a casa, de dar cursos, en fin, 
contacto directo, total” (Alicia, E3, 299:299).  
“si hay algún caso de algún niño que realmente haya un seguimiento de servicios 
sociales o incluso de menores nos piden información sobre asistencia al colegio y eso 
también lo coordinas tú, aunque vayas a preguntar al tutor. Puede que un niño tenga 
un seguimiento de servicios sociales porque se sospeche que haya algún problema a 
nivel de familia o porque la familia tenga una ayuda (RISGA por ejemplo).  Hoy en día 
tenemos bastates niños con problemas socio-familiares, desestructuración familiar o 
problema económico, por muchas causas. Entonces a veces piden informes por 
ejemplo de Menores diciéndote; "de este niño necesitamos saber...". Normalmente 
¿qué te piden?, pues si asiste al colegio, si viene bien vestido, aseado y luego pues si 
de alguna manera ves que el niño está bien atendido pues que traer merienda por 
ejemplo”  (María, E4, 110:110).   
“El otro día me mandaron un protocolo para ver si el niño, pues si trae bocadillo, o 
que te pueda contar el niño. Normalmente es lo que ves en el colegio en el día a día, 
si asiste al colegio, si los padres participan en la educación, si viene cuando tú les 
llamas. Es una vinculación entre el colegio y servicios sociales” (María, E4, 110:110). 
“Es coger a las familias y decirles, mira tienen que ir a tal sitio, tiene que ir a la 
asistenta social, dígale que tal, haber espere que le voy a dar una relación de los 
libros y del material, de estar continuamente hablando con la asistenta social” 
(Tamara, E5, 68:68). 
“Haber, yo las becas del comedor no las gestiono porque las hace el AMPA, a través 
de la trabajadora social. Pero sí que derivo muchos casos a servicios sociales. En 
infantil por ejemplo niños con madres solteras, separadas que no pueden pagar el 
material. Y en infantil no tiene ayuda para libros (...). Entonces no tiene derecho a 
ayudas” (Tamara, E4, 33:33). 
Nos centros cívicos realizan o seguimento e tamén axudan as familias en temas 
de conciliación. Estar en contacto é imprescindible.  
“nos coordinamos a veces con apoyos escolares que hay en los centros sociales, en 
caso de niños que tenemos con dificultades” (María, E4, 110:110).  
“Ahora en los centros sociales también hay canguros, pues un horario que tienen 
para los padres que trabajan. Pues si hay un niño con dificultades de conducta, pues 
nos llaman. O lo mejor, yo tengo contacto sobre todo con la educadora, la cual me 
hace mucho de contacto” (María, E4, 110:110). 
“Pero quiero decir que ya no te van solo a tu centro social, van a otros y a veces 
tienes tres centros sociales a los que van los niños a algún tipo de apoyo que son 
municipales. Incluso ellos pues nos piden a lo mejor un seguimiento de si los niños 
asisten al colegio (María, E4, 110:110). 
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As asociacións cumpren co papel de ofrecer recursos especializados.   
“Cuando ya viene diagnosticada lo primero es reunirme con las familias. Que las 
familias me informen. Y lo que hago es informarles de lo que vamos a hacer con el 
niño en el colegio. Y de cómo nos podemos coordinar en el trabajo. De hecho con el 
niño autista que tenemos y con el Xfrágil, nos coordinamos con la familia, con 
ASPANAES, con DISMACOR que trabaja con el XFrágil. Tenemos de hecho una vez al 
trimestre una reunión en el centro. Vienen las de ASPANAES, viene la de estimulación 
temprana del hospital, o viene las de DISMACOR, o sea todos los que trabajan con el 
niño nos reunimos una vez al trimestre para tener una coordinación y bueno pues ir 
valorando su evolución y como vamos a ir articulando nuestro trabajo. Es la forma 
que tenemos de trabajar (Tamara, E4, 17:17).  
“Además ASPANAES hace unos informes muy completos. Han estado hoy, vinieron, 
estuvimos hablando de la niña, la hemos ido a ver después en el patio” (María, E3, 
18:72). 
“Y con ASPANAES que está en integración combinada, debías de ver como 
trabajamos con los programas conjuntos y como ellos elaboran un programa un PDI 
para hacer ellos y para trabajar nosotros” (Paula, E3, 51:51). 
Como tamén en ocasións se fai preciso estar en contacto con psicólogos en 
gabinetes privados. 
“Entonces para mí era fundamental la coordinación o el ponerme en contacto con el 
pediatra.  Con el psicólogo, con el pediatra, con neurología, con la trabajadora social, 
con la familia primero claro “(Tamara, E3, 78:78). 
“En cambio, falas cunha logopeda, falas con servicios sociales, eles contan e ti contas. 
y que che parece si, ou que che parece si” (Alicia, E3, 315:315). 
Por último, mencionase a Inspección Educativa como un servizo catalizador de 
trámites que require a familiarización cos canles apropiados para aprobar unha 
adaptación curricular, autorizar unha flexibilización, etc.   
“Para el año que viene ya tendremos que hacer una planificación ya un poco más 
concreta, incluso del alumnado con necesidades específicas de apoyo educativo. Ya 
nos dijo el Inspector que lo teníamos que mandar como vamos a organizar esos 
apoyos entre sesiones, de qué manera. Y bueno básicamente eso, el departamento 
de orientación se centra en lo que es la atención a la diversidad, a organizar, a 
programar, todo lo que tenga que ver con eso” (Tamara, E4, 183:183). 
“Yo hablaba con los Inspectores de esas experiencias y ellos me daban pautas que 
después las aplicaba de un modo innovador en la escuela” (Irene, E1, 207:208). 
“La suerte que tuve es que la Inspectora de Educación especial era una profesora 
muy cercana, teníamos seminarios mensuales, con esa persona. Hacíamos 
quilómetros y quilómetros para reunirnos y el grupo de profesionales de la zona nos 
comentábamos y nos apoyábamos unos a los otros. Y convencíamos al claustro de 
profesores de lo que creíamos se tenía que hacer. Por lo que la labor de intervención 
estaba hecha, pero la labor de orientación ya se hizo ahí. Se creó la labor de 
orientación (Irene, E1, 217:218).  
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“O inspector si está contento co centro xa o ve. E necesita basicamente esa 
xustificación pos de arriba, pos que marcan o cupo, o número de profesorado e todo 
eso. Desde logo polo inspector nunca é. Sempre é, si tropezo é máis arriba, por 
cartos, por cupo, por número” (Alicia, E3, 266:266). 
“Inspección te puede decir esta adaptación curricular no la autorizo, por esto, por 
esto, por esto y por esto. La adaptación curricular por ley tiene que llevar una serie 
de apartados, una serie de puntos, una serie de datos. Tanto en primaria como en 
secundaria. Tiene que ir acompañada de un informe psicopedagógico que justifique 
esa adaptación, tiene que llevar una metodología, tiene que llevar la especificación 
de los materiales, de cómo se va a hacer la planificación y el seguimiento. De qué 
profesionales han intervenido en ella. Y tiene que llevar el visto y parece de la 
dirección del centro. Entonces a mí la dirección del centro cuando yo la organicé no 
me la quería tramitar. Cuando vino con todo eso la tramitó porque formalmente era 
correcta y efectivamente vino aprobada por la Inspección” (Paula, E2, 137:137). 
“La inspección educativa autoriza legalmente esta flexibilización para permanecer un 
año más e Educación Infantil. Normalmente para que un niño repita en infantil tiene 
que haber unas necesidades educativas importantes” (María, E4, 51:51). “Y luego sí 
hay otra repetición extraordinaria en primaria, se puede repetir máximo dos veces en 
primaria, pero la segunda ya es extraordinaria como la de infantil, tiene que ser una 
flexibilización. Tiene que que ir también a la Inspección con un informe 
psicopedagógico de orientación” (María, E4, 53:53).  
“Entonces el Decreto de Admisión de alumnado marca que cuando un niño tiene 
necesidad específica de apoyo para pedir plaza en el centro, los padres tienen que 
pedirla por el apartado de necesidades educativas especiales. Se reservan tres plazas 
en infantil de tres años para alumnado de estas características. Entonces el padre 
cuando viene a pedir plaza para un niño que tiene alguna dificultad de este tipo tiene 
que aportarte documentación que efectivamente demuestre que el niño tiene 
necesidades educativas especiales. Entonces cuando es así el proceso es en un plazo 
de cinco días, en donde yo tengo que recibir a los padres, ver al niño y hacer un 
informe que va a Inspección. Entonces el niño antes de que siquiera se le diga al 
padre de que el niño está admitido tiene que pasar por ese proceso. Con lo cual ahí 
necesariamente se reúnen conmigo. Yo recojo la información, recojo la 
documentación que ellos me aportan, cito al niño, observo al niño, veo a niño y 
emito un informe. Ese informe va a Inspección. Inspección lo remite al equipo de 
orientación Específico y el EOE a la vista de lo que yo informo y de la documentación 
aportada por los padres entonces decide si es o no es alumnado de educación 
especial y si tiene que entrar por ese cupo de plazas reservadas para el alumnado de 
educación especial”  (Paula, E4, 10:10). 
6.2.3 O centro educativo 
María e Paula foron orientadoras nun único centro de localización urbana.  Alicia 
desenvolveu o seu labor nun único centro de localización rural. Tamara exerceu de 
orientadora en dous centros urbanos. Irene actúou como orientadora en centros do 
ámbito urbano e rural. Os centros presentaban realidades diferentes tanto no que fai ó 
tamaño e tipoloxía de centro, o clima de colaboración e implicación, a existencia de 
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iniciativas  innovadoras, o apoio do equipo directivo e a dotación de recursos humanos 
e materiais.   
As nosas orientadoras pasaron por diversas situacions en canto as caracteristicas 
do DO. A maioría estiveron en DO de doce ou mais unidades e nalgúns casos con 
centros adscritos.   
“Yo empecé él primer año con dos colegios sabiendo nada” (María, E4, 260:260).  
“No solo llevaba mi centro que era línea tres (tres aulas por cada nivel infantil y 
primaria), Sino que además llevaba otro colegio de línea uno (un aula por cada nivel 
de infantil y primaria, serían 9), llevaba otro más que eran también nueve unidades y 
llevaba las unitarias de mi colegio y del otro colegio, que eran tres unitarias por cada 
centro (9 unitarias). Eran nueve unitarias más tres centros. Pues como te decía en el 
mío era de línea tres, pues imagínate 6x3 18, pero en el primer ciclo solo había línea 
dos. Entonces eran 4x3 12 más 4, 16 más 6. 22 unidades que tenía mi centro más 
todos los demás. Aquello era de locos” (Tamara, E3, 17:17). 
O elevado número de alumnado foi unha constante ó longo do seu desempeño 
profisional. 
“Temos 677 alumnos.  Unha pasada. Con comedor y catorce liñas de autobús” (Alicia, 
E4, 567:567). 
“Te quiero decir que hay tantas cosas que atender en un colegio de 460 alumnos que 
si quieres no das abasto” (María, E3, 240:240). 
Como se desprende dos testemuños o tamaño dos centros e o número de 
centros que tiñan que atender debuxaba unhas condicións pouco propicias para o 
desenvolvemento dos seus cometidos. Ó que hai que engadir outras dificultades como  
a falta dun espazo propio, a falta de tempo e de horarios específicos nos centros 
adscritos.  
 “el año que estuve compartiendo con otro colegio, me hicieron compartir un año dos 
colegios y claro que pasa?, ni aquí, ni allí. Y en el centro me querían a jornada 
completa aquí. Para poder hacer bien tu trabajo tienes que estar en el centro, 
conocer el contexto, la vida del centro, el alumnado, las familias, al profesorado y 
compartido es realmente difícil” (Tamara, E4, 318:318).  
“te hacen llevar dos centros con lo cual no llegas ni uno ni otro en condiciones, 
porque no puede haber un seguimiento como se lleva cuando estás en un mismo 
centro. Que incluso estás en las aulas, o haces apoyo en las aulas. Que aunque no 
tengas porque a mí me gusta hacer un seguimiento en las aulas porque así también 
los veo, los veo como trabajar, cómo evolucionan. Y bueno yo no sé si realmente la 
administración le da el valor que se le dio en un principio a la orientación” (Tamara, 
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“yo tenía una sede y tenía varios colegios adscritos, entonces era buscar un espacio, 
un sitio. (…) Pero claro, no había dinero para pruebas. No había dinero para nada. 
Entonces lo que hice de comienzo fue un concierto con la universidad, me dejaban 
acceder a distintas pruebas y las utilizaba sistemáticamente” (Irene, E3, p.1). 
“O sea, no había ni espacio. Me metieron en la biblioteca en el centro más grande. Y 
en el otro, pues en la sala de profesores. O sea, no había nada” (Irene, E3, 229:229).  
“Eran dos centros que no tenían ningún material, no compartían claustro, no 
compartían nada. Después la ley fue organizando como se llamaban esos centros y 
qué funciones se tenían” (Irene, E3, 254:254). “yo tenía que dar cuentas de una 
orientación y de la otra a inspectores diferentes, por tanto, había que crear dos 
Departamentos de Orientación distintos, con dos Planes de Orientación distintos. No 
coincidíamos, ni en horarios, ni en asignaturas, ni en problemática, nada, no había 
nada. Eran simplemente dos colegios de primaria que tenían la misma orientadora 
como si tuvieran la misma profesora de Religión, pero no había ni una sola de las 
personas de un centro, que compartiera un centro en otro, entonces hubo que crear 
todo nuevo” (Irene, E3, 268:268).  
 “Vamos a ver, cuando yo llegué al centro, solo tenía ese centro que era el que estaba 
en mi destino, en ese momento la jefatura del centro era nueva, entonces me ubicó. 
Pero cuando surge el otro centro, teníamos, en cole grande los martes por la tarde y 
en el pequeño los lunes por la tarde. Entonces ¿qué hice yo? Pues organicé mi 
horario en donde estaba tres días en centro grande y dos días para el otro. Toda la 
tarde del martes en un centro y toda la tarde del lunes en el otro centro ” (Irene, E3, 
246:246).  
 “Nos últimos anos xa comezou a orientación, que a levaba a cabo unha compañeira. 
Era doutro cole e viña a atendernos ó noso muy pouquiño. Era un compartido. Y 
bueno non era ... tampouco eran moitas as expectativas porque era como ter o EPSA 
pero que viña mais veces por se acaso” (Alicia, E2, 248:248).  
“PTs que se eliminan, ALs que se eliminan, orientadores que comparten centro. Se ha 
dado caso de un orientador, yo lo conozco, que como tiene que compartir le han 
puesto los centros tan distantes que tiene 7 horas de itinerancia. ¿Tu concibes que 
de una jornada laboral las puedas pasar viajando? a mí no me tiene sentido ninguno, 
me parece un disparate de tal calibre” (Paula, E5, 57:57). 
Sobre o clima do centro unha das cuestións a destacar nas narrativas, é que o 
desempeño da orientación está directamente ligada ó equipo humano do  centro. É 
especialmente significativo o traballado en centros con equipos directivos 
comprometidos coa orientación,  con iniciativas innovadoras e cun clima colaborativo. 
Son aspectos que  condicionan o desenvolvemento do labor orientador.  
“Y bueno sacamos muchas cosas adelante, con ellas y luego con el cambio de equipo 
directivo. Porque el equipo directivo que entró posteriormente era la directora, para 
ella el Departamento de Orientación era fundamental, era casi un segundo brazo del 
equipo directivo. Siempre contó y pidió la colaboración, la ayuda, el visto bueno del 
Departamento de Orientación. Siempre. Entonces trabajamos coordinadamente en 
programas. Es que era un centro muy dinámico, muy innovador, con muchas 
iniciativas” (Tamara, E3, 66:66). 
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“La cabeza del equipo era una persona muy innovadora, con una idea de la educación 
muy global para la que su proyecto educativo siempre partía de los valores.  Para 
ellos era súper importante todo el trabajo no solo escolar pero ese trabajo escolar 
había que llevarlo a cabo desde la TRANSVERSALIDAD. Trabajando la Transversalidad 
se introducía lo que era el trabajo escolar, lo que es educación en valores” (Tamara, 
E3, 70:70). 
Un testemuño interesante o respecto manifestao Irene en varias citas: 
“Yo llevé la programación por competencias en los dos centros. Y yo coordine toda 
esa labor con todos y cada uno de los profesores” (Irene, E3, 328:328).  
“Entonces, la dirección del centro no podía decir "Es que Irene" no... Es que yo no 
quiero que me mandes tú ir al recreo. Es que yo voy a ir al recreo muchísimas más 
veces de las que me corresponda a mí hacer guardia. Pero claro, eso era impensable. 
De hecho, es que poco después, al año siguiente, hubo una reclamación en la zona de 
una Orientadora que se negaba a ir a hacer guardias de recreo y que el juez le aceptó 
eso y le dijo que era voluntario. Que la orientación no tenía que hacer guardias de 
recreo. Y sin embargo yo al contrario dije no. Pero yo no se lo dije en la Dirección, a la 
directora. Esperé a la reunión y en la reunión entra el acta. Tiene que estar registrado 
y tiene que servir de base justamente para que no haya jaleos” (Irene, E4, 261:261). 
Pola súa banda Alicia sinala nesta mesma liña: 
“sobre todo, o máis importante, na cercanía é ver, conocer exactamente o que se fai 
no teu centro. Porque hai xente que traballa moi ben e non se da a valer. Y entonces 
se ves cousas que están funcionando.Hai que sacarlle partido á xente que está dentro 
do centro. Ó que lle chaman Aprendizaje por Pares ou Aprendizaje entre Iguais (AL, 
E5, 40:40). Aquí, por ejemplo, o tema de Informática, é un supoñer. Aquí houbo 
cursos formales, informales, porque cando eu cheguei a xente tíñalle medo ó rato. 
Ahora mismo todo o mundo o coñece. Pero sí hubo formación en ese sentido. Si 
había un profe que sabía máis pois axudaba ó de enfrente, bueno, se buscaba tamén 
a aprendizaxe cooperativa entre os profes” (AL, E5, 40:40). 
María manifesta unha vivencia similar: 
“El año pasado por ejemplo hicimos un trabajo muy bonito de interculturalidad a 
nivel de todo el colegio. Y para llevar a cabo estas iniciativas, como ya te digo hay un 
coordinador de convivencia en cada ciclo, se hace a través de ese coordinador para 
ver un como poco hacemos. De vez en cuando me reúno yo con los coordinadores de 
convivencia y entonces establecemos un poco que se va a trabajar a nivel de clase y 
también a veces hacemos trabajos también a nivel de todo el centro” (María, E4, 
71:71). 
E, por último, Paula remarca un feito parecido: 
“Entonces bueno hicimos una jornada en la que vinieron niños de ASPANAES aquí y 
hicimos unas actividades conjuntas, bueno quedó muy bien. Se les explicó a los 
padres en el curso de los compañeros de un alumno que tenemos autista que está en 
combinada. Entonces ASPANAES me envió a mí un correo muy bonito que lo imprimí 
y lo llevé claustro. Y dije; bueno yo también quiero haceros partícipes a todos los que 
habéis colaborado con esto. Yo siempre digo que estas cosas no las puede hacer uno, 
por mucho que se empeñe uno solo” (Paula, E5, 47:47). 
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Para o desenvolvemento do labor o equipo directivo é fundamental.  O seu apoio  
é chave en varios aspectos. 
 “ella era la PT y luchaba mucho por este alumnado de etnias gitanas, los conocía a 
todos, conocía las familias, iba a sus casas. Ella en ese sentido me enseñó ese mundo 
y entonces yo me valía de su apoyo.  Formamos un equipo estupendo. Y bueno 
sacamos muchas cosas adelante, con ellas y luego con el cambio de equipo directivo. 
Porque el equipo directivo que entró posteriormente, para la directora 
concretamente, el DO era fundamental, era casi un segundo brazo del equipo 
directivo. Siempre contó y pidió la colaboración, la ayuda, el visto bueno del DO. 
Siempre. Entonces trabajamos coordinadamente en programas. Es que era un centro 
muy dinámico, muy innovador, con muchas iniciativas. Ganamos muchos premios” 
(Tamara, E3, 66:66). 
“Jefe de Estudios, es decir, tú estás proponiéndole a un profesorado que cambie todo 
un horario a lo mejor en diciembre o a lo mejor en febrero, porque tú tienes que 
abrir las puertas a los niños que entren en cualquier momento. Si se considera que 
está bien escolarizado en tu centro, tú tienes que asumir ese hecho. Y el problema 
está en convencer a todo un entorno de que eso se tiene que hacer. Y darle las 
posibilidades y para poder hacerlo” (Irene, E4, 81:81). 
“un jefe de estudios no me podía poner a mí mi horario. O sea, es que no tenía 
sentido y bastante problema tiene con organizar después todo el horario del centro. 
Es decir, yo siempre he trabajado con una gran autonomía si no yo no podía trabajar” 
(Irene, E4, 294:294). 
Nos comezos do labor, a partir do Decreto 120/1998, do 23 de xullo, para algúns 
equipos directivos non estaban claras as funcións das orientadoras, había a necesidade 
de clarificar as funcións e o papel que tiña que asumir cada quen.   
“Es verdad que influyó mucho el equipo directivo que tuvieras. Nosotros cuando 
empezamos había algunas funciones que se solapaban con la jefatura de estudios. 
Hay muchas cosas que realmente hacía antes la jefatura de estudios por ejemplo en 
cuanto a lo que era programación, pues algún tipo de medidas que se tomaban a 
nivel curricular la única figura que existía antes era esa” (María, E4, 240:240). 
“Claro, aunque oficialmente estuviera el puesto, no había todavía una posición clara 
sobre que papel era el nuestro. Por ejemplo, con la jefatura de estudios. Relación con 
los papeles de dirección sí, pero bueno, los directores se necesitaba que asumieran 
nuestro papel y supieran un poco en qué lugar ponernos. Fue un poco difícil. Y para 
una personas más” (María, E3,57:57). 
“Entonces, cuando la directora y yo supimos, después de muchas entrevistas, cuál 
era su puesto, cuál era el mío. Porque ella no lo tenía claro y se tuvo que informar. 
Entonces llegamos a acuerdos, acuerdos que nunca se violaron y que siempre nos 
favorecieron” (Irene, E3, 237:237). “yo sí sabía cuál era mi lugar y ella no. Entonces 
claro, hubo que informarle. La inspección se encargó de informarle, la ley se encargó 
de informarle y también yo. Cuando ella se situó, se dio cuenta de que yo no era una 
segunda directora si no que yo era una orientadora que en algunos casos dependía 
de ella, pero que había casos en donde algunos elementos eran míos (Irene, E3, 
241:241). 
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“No puede haber dos gallos en el corral, no puede haberlos, pero es que un 
orientador no lo necesita si gestiona bien sus recursos. Lo que tiene es que estipular, 
decir lo que va a hacer y decirlo antes a tiempo. Y siempre consensuado y nunca 
trabajando con una sola persona, siempre trabajando con un grupo” (Irene, E4, 
241:241). 
“Entonces sí me quería imponer un horario. ¡Se me ponía a mí un horario! Era 
simplemente desconocimiento. Yo hablaba con el jefe de estudios, "Mira es que esto 
no es así. Yo soy la que te voy a proponer todo esto". Pero bueno... "tú o lo haces...". 
Nosotros tuvimos nuestras palabras y yo cogí y me fui directamente a mi inspector. 
(…) Entonces él levantó el auricular y le explicó a la dirección del centro cual era la 
propuesta. Y como la explicación de él era la misma que la mía el equipo directivo no 
tuvo ningún problema en cambiarla (Irene, E4, 253:253). 
“Aí houbo uns primeiros momentos que, foi que era como se houbera dúas cabezas 
no cole, quero dicir que a orientadora non debe de meterse en fregados sin que o 
sepa a dirección do centro, eu creo, ou o xefe de estudios” (Alicia, E2, 248:248). 
“Eu creo que senón está no equipo directivo debe ser a cuarta persona do equipo por 
moitas cousas” (Alicia, E2, 248:248).  
“eu sei que houbo roce, o sea, que houbo problemas. De feito nunha das primeiras 
memorias que se poñían. O director anterior indicou que como que ó chegar a 
orientadora o centro tiña dúas cabezas. Pero eu creo que non polo feito de ser 
orientadora. Eu creo que era polo feito de que non estaba funcionando 
adecuadamente a dirección. Se a dirección funciona adecuadamente, eu de feito 
teño hasta marcado no meu horario unha hora de coordinación co equipo directivo, 
teño que contarlle ó meu equipo directivo as miñas movidas de orientación, teñen 
que estar informados. Entón en eso tamén sempre fun moi pulcra. Eu non tomaba 
nunca ningunha iniciativa que non soupera a dirección. Claro. Nin me poño a mandar 
circulares sin que sepa a dirección, nin me poño a montar películas por aí sin que 
sepa a dirección” (Alicia, E4, 233:233). 
A colaboración co equipo directivo revelábase moi significativa en programas 
que complementa o reforzo orientador como sucede co PROA. 
“Ahora también tenemos apoyo de PROA, aunque bueno PROA los está llevando la 
jefa de estudios pero bueno. La jefa de estudios siempre cuenta conmigo para los 
listados. Los hacen los tutores pero tú también intervienes para ayudar, pues este 
niño le conviene PROA” (María, E4, 224:224). 
 
O Plan PROA (Ministerio de Educación, Cultura y Deporte) é un programa 
complementario de apoio a aprendizaxe que ten como obxectivo garatizar a equidade 
da educación (Álvarez e Bisquerra, 2012). Temos que ter en conta que, o Ministerio de 
Educación proponse reforzar tanto as actuacións das Comunidades Autónomas como 
as dos centros no que a Orientación se refire. Neste sentido dende o ano 2005 
promove medidas que supoñen unha especial atención a zonas e centros que 
presentan maiores dificultades, como por exemplo o establecemento do Plan PROA 
(Plan de Reforzo, Orientación e Apoio), cuxas actuacións poden resumirse en: 
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• Programas de acompañamento escolar en centros de Educación Primaria e 
Secundaria. 
• Programa de apoio e reforzo en centros de Secundaria. 
A finalidade deste plan é axudar os centros educativos para que traballen nunha 
dobre dirección: contribuír a debilitar os factores xeradores da desigualdade e garantir 
a atención os colectivos máis vulnerables para mellorar a súa formación e previr os 
riscos de exclusión social. Para conseguilo perséguense tres obxectivos estratéxicos: 
lograr o acceso a unha educación de calidade para todos, enriquecer a contorna 
educativa e implicar a comunidade local.  
Este tipo de iniciativas “son especialmente relevantes xa que melloran, ó longo 
do tempo, as expectativas formativas e sociolaborais, así como as oportunidades vitais 
de colectivos cun historial reiterado de fracaso escolar” (Santana, 2013, p.102). No 
obstante unha avaliación recente do devandito programa pon de relieve a necesidade 
de garantir a súa sostenibilidade para asegurar a mellora constante nos resutados (Ulla 
e Manzanares, 2014).    
Cando a colaboración e as boas relacións persoais son a nota dominante a 
confianza refléxase no papel central que cumpre o Departamento de Orientación, por 
exemplo como vemos: 
“No, hasta ahora no he dado con ninguno que interfiriera, he tenido mucha suerte. 
Porque sí sé que hay compañeras que han tenido dificultades para llevar a cabo sus 
iniciativas. Y donde el equipo directivo de sus centros lo ponen en duda, ponen en 
duda el trabajo o lo que hacen. No es lo general, suele haber casos. En mi caso pasa 
incluso lo contrario, a veces incluso me proponen hacer cosas que no entran dentro 
de mis funciones y tengo que decir; "Bueno a ver la orientadora tiene unas 
funciones". Bueno entiendo que eso pasa porque me he ganado su confianza. Todo lo 
centralizan en el Departamento de Orientación” (Tamara, E4, 264:264). 
“el director también iniciaba un período nuevo, el director era nuevo, el cual se 
convirtió en mi amigo y en un gran profesional. Y entonces me preparó el espacio, 
recogimos todo lo que era la ley, lo hicimos con muchísima seriedad. Deste la 
Inspección nos aportó una cantidad de dinero para poder crear y comprar el 
material, fuimos a comprar el material. Bueno se inició el trámite. En el colegio había 
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O que non quita que aparezan conflitos explícitos cando a figura do director 
non é tan democrática como debería. 
“Bueno ca dirección do centro depende. No momento que comecei fun moi 
combativa, tiven algún problema. Era un director destos de corpo que lle chaman, 
non democrático nomeados pola administración e a súa profesión era ser director. Y 
ese director tiña unhas costumes de persona anticuadas, pouco democráticas e eu 
combatín todo o que puiden durante ese curso. Tanto nos claustros como no día ó 
día. Para facer ver que as cousas non son así, que eu efectivamente na miña clase 
fago” (Alicia, E2, 84:84).  
“Yo me acuerdo el primer director que estuvo era muy tradicional. Y creo que las 
cosas fueron evolucionando. A ser más abierto con las familias, a entender que la 
familia y el colegio tiene que ir en una misma línea. En eso ha habido un cambio de 
mentalidad en todos esos aspectos. Y al estar tantos años en el mismo colegio viví en 
él esa evolución. De hecho yo soy la persona que más años lleva en el centro, la más 
antigua” (María, E2, 219:220). 
Pero tamén rexistran roces e friccións fruto da discrepancia na resolución de 
problemas, do solapamento nas actuación e mesmo do prestixio asociado a certas 
iniciativas.  
“Tú figúrate yo desde que llevo en orientación pues habrán pasado tres cuatro jefes 
de estudios, que bueno que quieras que no al principio había partes de nuestro 
trabajo que parece que se solapaba con el tema de la jefatura de estudios” (María, 
E5, 159:159).  
“Non, intentaba convencer, porque eu diferencio... Pero houbo casos en desacordo e 
prevaleceu a opinión da dirección, eh?” (Alicia, E4, 242:242). 
“Entonces cuando, por ejemplo, siempre llego a principios de curso. Ahora ya no 
porque ya me conocen, pero me dicen, me acuerdo cuando llegué aquí (…) y me 
dijeron "dime los niños que vas a apoyar y el horario que vas a tener" y dije "yo no 
puedo hacer eso", como yo si no conozco a los niños voy a decir ¿qué niños necesitan 
ayuda? y ¿de qué manera?. Yo tengo que verlos, tengo que hacer mi propia 
valoración y a partir de ahí yo puedo indicar lo que yo considero que es mejor. No lo 
entendieron, no lo entendían. "bueno, pero ya te dicen los profesores que niños 
necesitan ayuda", a ver el profesor me puede decir este niño en concreto tiene estas 
dificultades, pero yo no puedo sin hacer yo una valoración, sin ver al niño, no puedo 
determinar o predeterminar una ayuda” (Paula, E5, 23:23).  
“A nivel personal bueno me generó algún problema con la dirección del centro sin 
quererlo también y sin buscarlo. A ver yo no tengo culpa de que aquello llame la 
atención y suponga una novedad y me digan ven y exponlo. Yo no pretendo quitarle 
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As orientadoras consideran as coidadoras un apoio decisivo que indica o 
respaldo da Administración educativa ó labor de orientación, pero que ten que 
reivindicar e organizar dun xeito pedagóxico. Así mencionan: 
“Foi horroroso, estaba moi desanimaba, custábame moito cada día que tiña que ir ó 
colexio, e mira que a min sempre me gustou moitísimo o meu traballo que realmente 
me encontraba mal. Porque os casos que tiven foron realmente realmente 
complicados e sin coidadora que me apoiase” (Tamara, E1, 148:148). 
“Entonces, yo pedí que eso se organizara y bueno, utilicé los todos medios. Lleve a 
los padres, lleve al delegado, poco les faltó llevar pancartas. Y a la semana teníamos 
una cuidadora” (Irene, E3, 59:59). 
“pedir la cuidadora, que la cuidadora entendiese las situaciones, hacerle un plan de 
trabajo a la cuidadora porque no existían. Es que ni siquiera dependían las 
cuidadoras de educación sino de sanidad, no tenían nada. Yo lo primero que hice fue 
buscar ley, ¡y no había ley!” (Irene, E3, 87:87). 
“es que además se planificaba mucho porque éramos muy conscientes de que 
teníamos que tener todos los cabos muy bien atados para llegar a donde queríamos 
entonces, incluso personal auxiliar, las cuidadoras. Se trabajaba mucho con ellas, se 
planificaba con ellas, se las tenía mucho en cuenta” (Paula, E2, 86:86). 
“Con los cuidadores siempre hemos tenido la dificultad de que son personal laboral y 
tienen una legislación diferente por la que se tienen que regir y que o parecía estar 
clara. Quiero decir que nunca estaba claro cuáles eran las funciones del cuidador, 
esto sobre todo e los primeros años de funcionamiento de la orientación en los 
centros. A la hora de establecer las competencias y las funciones parecía un poco que 
recaía sobre la voluntariedad del cuidador asumir más responsabilidades o menos. 
Porque claro evidentemente ellos tienen que asumir una labor educativa, pero entre 
comillas que siempre va a estar el profesor dirigiendo y asumiendo la parte más 
“pedagógica” (María, E4, 37:37).  
“Incluso a las propias cuidadoras que pueden considerarse vamos a decir así "un 
peldaño menor", vamos a decirlo así ya que yo soy la primera que le digo "tu trabajo 
es tan importante como el nuestro. "¿Por qué?" Porque nos ayuda a que el niño 
avance. Entonces a mí me resulta muy importante que el niño aprenda a pedir pis 
porque eso le va a dar una autonomía que me va a permitir tenerlo más tiempo en el 
aula. Y el tenerlo más tiempo en el aula me va a permitir trabajar este tipo de cosas. 
Y el trabajar este tipo de cosas me va a permitir al final a llegar aquí que es lo que 
quiero. Entonces yo eso soy la primera que lo digo y lo valoro” (Paula, E4, 143:143).  
Considerando o centro dun xeito máis socioeducativo, as orientadoras relatan os 
conflictos e a complexidade das súas tarefas por mor das cuestións sociofamiliares e 
económicas. Por exemplo, algunhas das situacións como a crise económica ou a 
separacións das familias son factores que dalgunha maneira se ven reflexados nas 
situacións persoais que afectan ó alumnado.   
“Todo lo que pasa en la sociedad va a afectar a las familias y va a repercutir en mi 
trabajo” (Tamara, E5, 68:68).  
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“O mais importante par min naquela época era todo o mundo social e político que se 
estaba vivindo. Digamos que na universidade che daban a titulación, pero onde mais 
aprendía era na calle directamente, nas organizacións sociais e políticas” (Alicia, E1, 
119:119). 
“Pois era moi tradicional todo dentro dos coles, era todo muy. Vamos a ver 
estabamos pedindo por exemplo democracia nos equipos directivos naquela época 
porque claro estaban aqueles do corpo de directores da lei antiga” (Alicia, E2, 
204:204).   
A crise económica por exemplo condicionou o nivel de vida de varias familias. Xa 
que provocou situación familiares de necesidade, onde nalgúns casos o alumnado tivo 
que valerse do comedor do colexio para poder comer. 
 “Sí, el tema de la crisis económica, tengo aquí algunos casos que han tenido que 
recurrir a los servicios sociales. Y que bueno en cuanto a libros material y demás han 
necesitado ayudas, de comedor de becas. Hay niños que si no es por el comedor del 
colegio no comen” (Tamara, E5, 76:76). 
“cada vez tenemos más alumnado con dificultades, no sé a qué se debe, no sé si es 
todo un conjunto de circunstancias sociales, económicas, culturales. La sociedad ha 
cambiado, la forma de sociedad ha cambiado, los padres por desgracia tienen 
trabajos mediocres que tiene que estar mogollón de horas que no pueden dedicar 
ese tiempo a los niños y están con los abuelos o están en el colegio metidos desde las 
8h de la mañana a las 18h de la tarde, entonces es todo. Yo creo que es todo un 
conjunto el que está dando lugar a que haya cada vez más alumnado con 
dificultades” (Tamara, E5, 128:128).    
“la verdad es que por ejemplo en estos años de crisis económica que hemos vivido se 
ven más casos con problemas a nivel económico, social” (María, E5, 135:135). 
“Pues por ejemplo la crisis económica que hemos vivido estos años ha repercutido en 
las familias en tanto en cuanto sí es cierto que hubo familias que se quedaron en el 
paro. Que hubo de esas familias miembros que marcharon a trabajar fuera. Sí ha 
repercutido en la situación familiar del niño. Incluso muchas veces en la propia 
situación familiar que bueno en rupturas familiares que ha habido. Yo quiero pensar 
que no solo es por motivo de la crisis, pero sí que es cierto que ha habido rupturas 
familiares, desde ese punto de vista claro que afectó a la estructura familiar. Y 
históricamente si hablamos de momentos históricos por ejemplo leyes como la del 
divorcio, que ha permitido que parejas se disgregaran y se unieran con otras, eso sí 
se notó mucho en lo que es la estructura familiar. De familias que se han separado, 
que se han vuelto a reconstruir por otro lado, medios hermanos” (Paula, E5, 74:74).  
Coñecer ou non coñecer o contexto do centro, interno e externo, antes de ser a 
orientadora do centro foi relevante para responder as demandas do labor. O feito de 
iniciar o labor orientadora nun colexio no que coñecías o contexto ou no o coñecías 
tamén foi un factor chave nos comezos profesionais. No caso de coñecer o centro 
podían pasar dúas situacións, unha que foras aceptada porque xa tiñan confianza en ti 
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como profesional, ou dúas que foras rechazada porque cambiabas o estatus e iso 
provocaba certos reparos nos outros compañeiros.  
“Sí, en muchos. Pero el mismo problema que tuve yo lo tuvieron compañeras que ya 
estaban trabajando en ese centro como PT o como profesora de Primaria o de 
infantil. El mismo problema. De cara a tus compañeros y compañeras el hecho de 
ascender de alguna manera, de tener un puesto de mayor responsabilidad también 
les costó mucho aceptarlo. Pero mucho mucho. Había una reticencia importante, 
creo que era miedo a lo desconocido, a no saber a qué... "estos me viene  a mandar", 
"Vienen a decirme lo que tengo que hacer con mis alumnos". Era un poco eso, pero 
bueno creo que después me respetaron, casi todos los compañeros y compañeras 
que tenía me respetaban. Me veían, me preguntaban; "tienes material para trabajar 
esto?". Pienso que por la forma en la que yo trataba con ellos terminaron 
reconociendo mi trabajo y ganándome su respeto” (Tamara, E3, 42:42). 
“Bueno también las que promocionaron en el propio centro también tenían el 
problema de que se les viese en su nuevo rol, también tuvieron sus más y sus menos” 
(Tamara, E5, 153:153). 
“E entonces cando cheguei. Este cole xo conocía porque había compañeiros cos que 
eu traballaba, a nivel de biblioteca, a nivel de lectura, de moitas cousas de traballo, 
bueno tiña contactos neste cole. Non coñecía a todo o mundo pero si algunha persoa 
amiga e referente para min pedagoxicamente” (Alicia, E1, 133:133). “Eu cando 
cheguei aquí outra cousa que vin, porque o primeiro que fixen foi unha entrevista 
con todos e cada un dos profesores para saber que se esperaba de min,  para ver 
como os podía axudar e o que eu tiña previsto facer” (Alicia, E3, 16:16). 
“Esos chistes e comentarios eu escoiteinos, pero este centro sempre foi moi amable.  
Para a acollida para todo o mundo. Sempre tuvo unha impronta, un espírito así 
acolledor” (Alicia, E4, 470:470). 
“Cuando después yo cogí orientación ya me decían "pero bueno si nosotras ya te 
queríamos mucho de aquella". De hecho ellas siempre estuvieron muy contentas de 
que yo estuviera en orientación” (María, E2, 215:215). 
No caso de chegar a un centro novo podía suceder que se atopase co rechazo, xa 
que eran considerados como intrusos nas escolas (hai que comprender que estamos a 
falar dos comezos do labor e que eran figuras descoñecidas para unha parte da 
comunidade educativa), e que pola contra tiveran unha boa acollida por parte do 
equipo receptor.  
“Además era un centro al que yo no conocía porque de aquellas cuando fue el primer 
concurso de orientación, muchas de las orientadoras habían concursado a su mismo 
centro con lo cual ya tenían algo ganado porque ya conocían al alumnado, al 
profesorado, sabían cómo funcionaban. Yo fui de nuevas” (Tamara, E3, 38:38). 
“de hecho hubo con algunas compañeras que en plenos claustros pues me 
desvaloraron y sin tener por qué. Ya que si de algo me preocupé muy muy mucho 
cuando llegué, porque yo no trabajaba en aquel centro, porque cuando empezó la 
orientación la mayoría de los orientadores y orientadoras estaban ya en ese colegio y 
ya se quedaron allí. Yo no yo fui de nuevas, y no conocía al profesorado ni nada, y sí 
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que me molesté muy mucho de ser una más. De que no me vieran con una intrusa y 
como si fuera el despacho del juez, yo NO. La puerta la tenía y tengo abierta, subo, 
bajo, voy a una clase voy a la otra. No soy ningún ente extraño. Y sí que hubo en 
algunos momentos compañeras que se echaron contra mí, de compañeras maestras 
jóvenes” (Tamara, E4, 139:139). 
6.2.4 O departamento de orientación  
A través desta categoría analízase a configuración específica dos servizos 
internos, as súas implicacións para a práctica da orientación e a súa evolución.  
A configuración dos departamentos ten evolucionado desde a sua creacion, 
localizados unicamente en centros de doce ou mais unidades, coa posibilidade de ter 
centros adscritos ata a creación dos departamentos compartidos en centros de seis a 
once unidades. No primeiro caso un dos condicionantes que influen no labor de 
oreintacion é a elevada ratio de alumnado e o profesorado que lle correponde e mais a 
complicación de ampliar a súa intervención ós centros adscritos. Cos DO compartidos 
melloran algunhas condicións relativas a ratio e aspectos organizativos como a 
distribucion do horario nos centros que comparten o departamento e a dotación de 
recursos persoais e materiais. A implantación dos orientadores nos centros vincúlase á  
atención á diversidade e a necesidade dun profesional da orientación nos centros. É 
unha necesidade que xorde a partir da constatación de que o traballo do PT era 
insuficiente e de que o profesorado non sabía como actuar co alumnado con  
dificultades.  
“La Orientación se creó y vino como una idea de que ese PT necesitaba de algo más, 
que era autoridad, poder y medios. Y evidentemente información y conocimientos 
(Irene, E3, 135:135). Quiero decirte que la orientación no surgió en la facultad, la 
orientación surgió de la práctica, de nosotros, de la gente que trabajamos. Pero no 
en mí, en una generación de personas que teníamos ese trabajo y lo veíamos así” 
(Irene, E1, 223:223).  
“la creación de la figura del orientador/a fue un poco para cubrir una necesidad, 
había alumnado con necesidades que había que cubrir. De hecho yo por lo que estoy 
viendo cada vez hay más alumnado en infantil que hay que atender” (Tamara, E3, 
58:58). 
 As orientadoras iniciáronse profesionalmente en distintos momentos. Paula e 
Tamara comenzaron no labor orientador especializado nos departamentos de 
orientación  experimentais, a partir de 1990. A experiencia de Alicia e María comeza no 
curso 1999-2000, o segundo ano de creación dos departamentos de orientación nos 
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centros de 12 ou máis unidades de educación infantil e/ou primaria. Irene incorporase  
no ano 2005, pero con anterioridade ocupou o posto de PT e como membro do 
Departamento de orientación asumiu funcións propias do orientador.   
O desenvolvemento do seu labor estivo marcado, en maior ou menor grao,  pola 
infradotación de recursos humanos e materiais. O  que constitúe unha das barreiras, 
que, segundo Echeitia e Ainscow (2010), limitan a presenza, a participación e a 
aprendizaxe do alumnado máis vulnerable.  
As narrativas poñen en evidencia a falta de recursos humanos dende os PTs a 
unha maior dotación de orientadores en relación co tamaño do centro, o que dificulta 
a realización dunha orientación mais preventiva. Tamén sinalan a precariedade dos 
apoios procedentes dos servizos sanitarios e sociais, unha tendencia que se 
incrementa no escenario dos axustes presupuestarios na educación e nos servizos 
públicos en xeral. 
A mesma configuración dos departamentos con centros adscritos era unha 
dificultade para o desenvolvemento do labor, xa que obligaba a atender unha ratio de 
alumnado e profesorado elevada, ó que había que engadir as distancias entre os 
centros cando se traballaba con centros adscritos. Por isto as orientadoras falan das 
dificultades asociadas ó traballo en dous centros, cando teñen que traballar cos 
centros adscritos: 
“no solo llevaba mi centro que era línea tres (tres aulas por cada nivel infantil y 
primaria), Sino que además llevaba otro colegio de línea uno (un aula por cada nivel 
de infantil y primaria, serían 9), llevaba otro más que eran también nueve unidades y 
llevaba las unitarias de mi colegio y del otro colegio, que eran tres unitarias por cada 
centro (9 unitarias). Eran nueve unitarias más tres centros. Pues como te decía en el 
mío era de línea tres, pues imagínate 6x3 18, pero en el primer ciclo solo había línea 
dos. Entonces eran 4x3 12 más 4, 16 más 6. 22 unidades que tenía mi centro más 
todos los demás. Aquello era de locos” (Tamara, E3, 17:17). 
Centros nos que tanto o volume de alumnado como a dispoñibilidade de 
recursos tanto humanos como materiais foron chave para afrontar o labor profesional, 
pero remarcase especialmente a importancia dos recursos humanos. O feito de 
dispoñer de docentes de apoio tanto especialistas en pedagoxía terapéutica (en 
adiante PT)  como especialistas en Audición e Linguaxe (en adiante AL), ou inclusive de 
coidadoras ou coidadores é unha circunstancia claramente relevante, xa que a súa 
falta, supuxo non contar cos recursos suficientes para o éxito do labor profesional, que 
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non e outro que a atención ó alumnado que o precisa, para poder sacalo adiante ca 
maior premura posible. A solicitude de apoios de PT ou AL foi permanente ó longo do 
tempo, xa que cantas mais necesidades se presentaban nas escolas, mais corría a 
urxencia de contar con apoios humanos.  
“En cada centro una PT. AL no había… Entonces claro era muy escaso el personal. En 
mi colegio una PT no me llegaba” (Tamara, E3, 26:26).  
“Y tuvimos que intentar desde la Inspección a ver si nos mandaban un profesor más 
de PT para atender a este alumno, ya que hubiese sido necesario” (María, E3, 
141:141).  
“En cada centro una PT. AL no había. En el mío sí, al principio cuando llegué había 
una PT y una AL, la PT era definitiva y la AL era provisional porque no estaba creada 
la figura de AL en el colegio de aquellas. Entonces claro era muy escaso el personal. 
En mi colegio un a PT no me llegaba” (TA, E3, 26:26) 
“Pero el problema que tenemos ahora son los recursos, la falta de recursos humanos. 
Para mí vale más tener la PT a jornada completa que no quince ordenadores porque 
hay cosas que sin recursos humanos no las puedes hacer. Las tienes que centrar en la 
tutora, a su buena voluntad si quiere o puede, que a veces tampoco puede. Con más 
recursos humanos podríamos abarcar una mayor prevención” (Tamara, E4, 115:115).  
E non só a falta de material estaba á orde do día, senón tamén a de espazos. Ata 
poder dispoñer dun espazo de traballo no que dar resposta as dificultades que xa nos 
anos oitenta comezaban a emerxer. 
“El director también iniciaba un período nuevo. Y entonces me preparó el espacio, 
recogimos todo lo que era la ley y lo hicimos con muchísima seriedad. Desde la 
Inspección nos aportaron una cantidad de dinero para poder crear y comprar el 
material. En el colegio había varios niños con necesidades educativas muy especiales 
(Irene, E2, 66:66). No había libros, no había material para trabajar con esos niños, 
aquí en Galicia NO TENÍAMOS MATERIAL! (Irene, E2, 78:78).  
Paula, a partir da súa experiencia con alumnado con dificultades na década dos 
oitenta do século pasado xa era consciente da necesidade de profesionais  
especializados  nos centros educativos.  
“Mira en este centro básicamente hacia lo mismo pero dentro del horario escolar, 
empezaba a verse entonces la necesidad de un profesional que atendiera a estos 
niños y que pudiera echar una mano sin llamarle orientación, sin llamarle orientadora 
ni psicóloga ni nada que pudiera echar una mano ya no solo a los niños, a los propios 
profesores que se encontraban que no sabían muy bien cómo hacer para tirar de 
estos niños. Seguimos hablando de una ratio muy distinta a la que hay ahora” (Paula, 
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O Departamento de Orientación comezou sendo un descoñecido nos centros 
escolares, ata chegar a ser o equipo ou entidade que valoraba e propoñía solucións as 
necesidades que o centro tiña en cuestións de atención á diversidade.   
“Nadie sabía lo que era un Departamento de Orientación porque nunca había 
existido. ¿Dónde se metía el Departamento de Orientación? ¿Qué reuniones tenía? 
¿Cómo una persona que...? Todos ellos tenían sus reuniones, formaban parte de un 
departamento, del otro, e... Pero todo eso era nuevo (Irene, E3, 280:280).  
“al reunir el Departamento de Orientación, cada vez que nos reuníamos pues 
poníamos en común cuales eran las necesidades que el centro tenía más prioritarias” 
(Tamara, E3, 50:50). 
“E entonces eu entendía o departamento de orientación e a orientación como unha 
peza clave na ensinanza, que haxa un orientador en cada centro e todo eso. Entonces 
a min me parecía, de feito tuven unha orientadora moi boa cando estiven de 
directora no seguinte colexio” (Alicia, E2, 131:131). 
“Outro dos factores é que o Departamento de Orientación o ter lugar unha vez á 
semana dentro do horario lectivo está generando corriente de opinión. Porque levas 
alí os temas do centro e estás falando do centro tódalas semanas. E podes entre 
todos facer algún tipo de actividade coordinada” (Alicia, E3, 28:28). 
“por un lado está o Departamento de Orientación para falar das grandes cousas, dos 
grandes rasgos de "que vamos a facer este ano", "donde vamos facer especial 
fincapé", "donde nos vamos a fixar". Programas que estamos facendo, información 
do que fago. Dou parte aí do que fixen esta semana porque é unha reunión semanal 
entonces pois conto  o que fago e estas cousas” (Alicia, E4, 136:136). 
A adscrición de centros limitaba e dificultaba a acción orientadora en varias 
direccións: a nivel organizativo e a nivel da atención prestada.  
“Bueno, entonces yo fui a conocer ese otro colegio que me empezaron a bombardear 
con niños que había que mirar y bueno, dije: "Bueno, tranquilos..." Lo que hice fue 
poner dos días a la semana para ir al otro centro y tres en el mío” (María, E3, 77:77).  
“¿Y qué iba? Iba por lo menos a los colegios donde yo estaba a sentarse ahí una vez a 
la semana, una vez cada quince días para atender... Como si fuera un médico que 
atiende solamente a los que se van a morir. Así de claro, es decir, si va un médico a 
un pueblo un día a la semana, ¿a quién va a atender? ¿Al niño que viene con un 
problema de barriguita que la tensión nerviosa le produjo ese dolor o aquella 
persona que se abrió la cabeza? Eso está claro, ahora bien, ¿cómo transmitir eso?” 
(Irene, E5, 109:109).  
A situación era extremadamente complexa nos primeiros anos de creación dos 
DO, no que nalgúns casos tal e como xa comentamos anteriormente o número de 
centros a atender facía inviable a acción orientadora. 
“no solo llevaba mi centro que era línea tres (tres aulas por cada nivel infantil y 
primaria), Sino que además llevaba otro colegio de línea uno (un aula por cada nivel 
de infantil y primaria, serían 9), llevaba otro más que eran también nueve unidades y 
llevaba las unitarias de mi colegio y del otro colegio, que eran tres unitarias por cada 
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centro (9 unitarias). Eran nueve unitarias más tres centros. Pues como te decía en el 
mío era de línea tres, pues imagínate 6x3 18, pero en el primer ciclo solo había línea 
dos. Entonces eran 4x3 12 más 4, 16 más 6. 22 unidades que tenía mi centro más 
todos los demás. Aquello era de locos” (Tamara, E3, 17:17). 
“yo concursé para el centro de la Coruña pero al mes me dijeron que yo tenía otro 
centro adscrito que era otro colegio de la ciudad. En ese momento en Orense 
quedaba una persona interina trabajando con cuatro centros y aquí había centros 
que estaban trabajando también con cuatro centros” (Irene, E3, 43:43).  
“De facer algúns grupos de trabalo empecei a pedir grupos de formación. Intentei por 
outro lado manter contacto e coordinacións coas escolas unitarias da zona que 
tamén están dentro do meu departamento de orientación” (Alicia, E3, 28:28).   
“Además yo el primer año que estuve en la orientación me dieron otro colegio más. Y 
yo veía la diferencia entre claro mi colegio que yo conocía la gente, ellos me conocían 
a mí. Y claro dos colegio evidentemente es mucho, pero además tu desconocías las 
circunstancias del colegio, su contexto y era como empezar orientación en un sitio 
del que no tenía referentes. Y fue empezar orientación el primer año, fue muy muy 
difícil para mí al tener los dos centros” (María, E2, 242:242). 
No curso 2007-2008 a creación dos departamentos compartidos modificou as 
condicións de traballo no que referente a ratio de alumnado co que traballar e a 
presenza do orientador nos centros que comparten departamento de orientación. 
Unha circunstancia que de entrada pode parecer que favorecería a atención á 
diversidade, pero que non é a opinión que predomina nas protagonistas deste estudo. 
Xa que ó ter varios centros, supón un reparto da atención do profesional, polo que 
limita o tempo de actuación nos centros escolares que teñan a cargo. Neste labor é 
fundamental coñecer en profundidade o contexto que envolve a comunidade 
educativa, e o centro educativo dende o alumnado, as familias, o equipo docente, etc. 
O feito de ter que atender varios centros limita este coñecemento e as funcións que se 
poden acometer.   
“el año que estuve compartiendo con otro colegio me hicieron compartir un año dos 
colegios y claro que pasa?, ni aquí, ni allí. Y en el centro me querían a jornada 
completa aquí. Para poder hacer bien tu trabajo tienes que estar en el centro, 
conocer el contexto, la vida del centro, el alumnado, las familias, al profesorado y 
compartido es realmente difícil” (Tamara, E4, 318:318). 
“Entonces te hacen llevar dos centros con lo cual no llegas ni uno ni otro en 
condiciones, porque no puede haber un seguimiento como se lleva cuando estás en 
un mismo centro, que incluso estás en las aulas, o haces apoyo en las aulas, que 
aunque no tengas porque a mí me gusta hacer un seguimiento en las aulas porque así 
también los veo, los veo como trabajar, cómo evolucionan. Y bueno yo no sé si 
realmente la administración le da el valor que se le dio en un principio a la 
orientación” (Tamara, E5, 128:128). 
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“Entonces ¿qué hice yo? Organicé mi horario en tres días para centro grande y dos 
días para el otro. Toda la tarde del martes en un centro y toda la tarde del lunes en el 
otro centro. Entonces con eso yo sobrepasaba mi horario de trabajo, pero eso no era 
fácil de aceptar, porque el colegio pequeño jamás pensó que podía haber eso, pero el 
colegio grande se veía que consideraba armado mi servicio al centro” (Irene, E3, 
246:246).  
 “yo tenía que dar cuentas de una orientación y de la otra a inspectores diferentes, 
por tanto había que crear dos Departamentos de Orientación distintos con dos 
Planes de Orientación distintos. No coincidíamos, ni en horarios, ni en asignaturas, ni 
en problemática, nada, no había nada. Eran simplemente dos colegios de primaria 
que tenían la misma orientadora como si tuvieran la misma profesora de Religión, 
pero no había ni una sola de las personas de un centro, que compartiera un centro en 
otro, entonces hubo que crear todo nuevo” (Irene, E3, 268:268). 
“Aquí xa empezou o tema da orientación compartida. Nos últimos anos xa comezou a 
orientación que a levaba a cabo unha compañeira. Era de outro cole e viña a 
atendernos ó noso moi pouquiño. Era un compartido. Y bueno non eran moitas as 
expectativas porque era como ter o EPSA pero que viña mais veces por se acaso e 
tal” (Alicia, E2, 248:248). 
“Tamén son orientadora do CRA estamos en permanente contacto” (Alicia, E4, 
402:402). )  
 “PTs que se eliminan, ALs que se eliminan, orientadores que comparten centro. Se 
ha dado caso de un orientador, yo lo conozco, que como tiene que compartir le han 
puesto los centros tan distantes que tiene 7 horas de itinerancia. ¿Tu concibes que 
de una jornada laboral las puedas pasar viajando? A mí no me tiene sentido ninguno, 
me parece un disparate de tal calibre”. (Paula, E5, 57:57). 
“Ya el compartir centro me parece que es no saber lo que es el trabajo de un 
orientador, porque un orientador doce horas en un sitio va a hacer más que si no hay 
ningún orientador. Pero lo que va a hacer es tan limitado que está siendo tan mala 
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6.3 A construción do rol   
A macrocategoría construción do rol organízase en tres categorías que reflicten 
aspectos esenciais da identidade profesional e tamén posicionamentos ante a praxe da 
orientación que lles fan definirse dun xeito mais ou menos comprometido. As tres 
categorías inclúen as representacións do rol, as cualidades e actitudes asociadas o rol 
e, por último, a percepción do rol por parte das familias segundo a visión das propias 
orientadoras.     
6.3.1.   As representacións do rol de orientador ou orientadora 
Para organizar esta parte tomamos o construto de representacións que Monereo 
e Badía (2011) aplican ó profesorado e adaptámolo para o caso das orientadoras 
investigadas, concretamente describimos as representacións sobre o rol de 
orientación.   
As representacións que emerxeron dos relatos baséansen en varias temáticas 
que serán presentadas a continuación:  
a) A influencia do rol previo 
b) A fusión con roles directivos 
c) Os primeiros pasos, as acollidas e as respostas as situacións 
de entrada 
d) O exemplo negativo dos servizos externos 
e) Gañando credibilidade 
f) Descubrindo a orientación 
g) A visión da atención á diversidade 
h) Compromiso coa xustiza social 
 
a) A influencia do rol previo 
Na construción do rol inflúe moito as funcións desempeñadas previas. O feito de 
haber sido mestra ou pedagoga terapéutica con anterioridade ó labor orientador, 
tamén trouxo certas situacións.   
No caso de promocionar no mesmo centro sendo previamente PT podía suceder 
que o resto do equipo identificara o teu labor exclusivamente co traballo co alumnado 
con necesidades educativas especiais.   
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“De tódolos xeitos hai outra reflexión que é: "estou de orientadora no mesmo centro 
onde estaba de PT, ou veño nova ó centro". Porque ese é outro detalle. Cando unha 
persona estaba no centro e tiña un rol e despois cambiaba ese rol, era máis 
complicado chegar a todo onde queres chegar que si ves nova” (Alicia, E5, 73:73). 
“E a parte a túa relación cos compañeiros non é igual desde tutora, desde PT que 
desde Orientación. Tes que ser moito máis aberta. E esa identificación de orientación 
con necesidades educativas e máis fácil que se de cando eres a de PT no centro que 
cando non o eres” (Alicia, E5, 79:79).  
Pero tamén tiña as súas vantaxes, xa que a traxectoria como pedagogas 
terapéuticas permitiulles adquirir experiencia no traballo co alumnado de necesidades 
específicas educativas.   
“Haber sido antes PT te da otra visión de la situación. Pero bueno también te digo 
que hay maestros y maestras generalistas (que se llamaban antes) que han trabajado 
y muy bien con el alumnado que le ha tocado con problemas. Todo depende de la 
formación previa del profesional, de las experiencias vividas por el o por ella y de las 
ganas y del tiempo que quieras dedicar” (Tamara, E3, 62:62).  
“Fui PT durante muchísimos años pero me di cuenta de que no bastaba eso porque 
tenía que haber alguien que no solamente se dedicara a la intervención. Si no que 
tenía que haber alguien superior, un estamento superior que organizara esa 
intervención que defendiera esa intervención, que le otorgase los recursos, los 
medios, las posibilidades necesarias. Y por eso hice Orientación” (Irene, E5, 39:39).  
“Yo entiendo que yo estaba. Haber yo y cualquiera que hubiese estado en mis 
circunstancias está mucho más preparado que cualquier maestro que nunca hubiese 
tocado orientación. Es más te puedo decir que yo en las reuniones que tengo con 
otros orientadores hay orientadores recién llegados que vienen pues de aula 
ordinaria están absolutamente perdidos. Orientadores con veinte años de docencia 
como maestro y con 22 y con 25 y están absolutamente perdidos, pero perdidos en 
cosas elementales además. No te hablo de casuísticas más complejas que puedes 
decir bueno, como hago o por donde tiro, no no. En cuestiones elementales que se 
están yendo a formar, que están intentando acceder a todo cuanto curso del CEFORE 
hay porque están perdidos absolutamente” (Paula, E3, 47:47).  
“Yo creo que depende mucho de la propia concepción. Sería muy distinto un maestro 
que siempre se vio maestro y que siempre ejerció el magisterio. Es muy distinto el 
profesor de PT que trabajó en PT y que trabajó muchos años en PT ya tuvo 
oportunidad de empezar a bucear por el mundo digamos no visible” (Paula, E5, 
39:39).  
Pola súa parte María e Alicia consideran que o ter experiencia como mestras 
permite ter visión do aula. Sendo esta unha vantaxe á hora de facer propostas de 
intervención realistas para o traballo no aula. Xa que para poder dar indicacións de 
como traballar co alumnado hai que ter en conta tamén que hai outros 24 nenos e 
nenas que tamén requiren atención.    
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“Tuven especial cuidado de estar atenta ás demandas do profesorado, sin 
inmiscuírme, esperar a. Y ofrecer cousas bonitas. Ofrecer cousas apetecibles, 
organizar o "cocoloco" (...).Tratas de poñer cousas bonitas, apetecibles. Que non 
supoñan un traballo a maiores senon que se vexa unha cousa estruturada. Pois 
conseguín que se meteran unhas probas de competencia curricular no mes de 
setembro co traballo que dan. Pero ben estruturado (...) moi pouquiño a pouco” 
(Alicia, E4, 201:201). 
“E a parte a túa relación cos compañeiros non é igual desde tutora, que desde PT que 
desde Orientación. Tes que ser moito máis aberta, non te pode... Y a parte, esa 
identificación de orientación con necesidades educativas e máis fácil que se de cando 
eres de PT no centro que cando non o eres” (Alicia, E5, 79:79). 
“Yo venía directamente del aula. Entonces ellos podían ver que yo entendía 
perfectamente las dificultades que tenían en el día a día en el aula. Y que los 
planteamientos que tú haces no eran teóricos. Yo entiendo que con 25 niños hay 
medidas que se dicen muy fáciles desde el despacho pero no. Yo creo que también 
en ese sentido ayudó” (María, E3, 164:164). 
“fue un trabajo un poco del día a día. Primero poniéndonos nosotros en nuestro 
trabajo. Porque evidentemente toda la gente que entramos, aunque tuviéramos 
psicología, psicopedagogía lo que quieras llevábamos mucho tiempo trabajando. Lo 
que era la parte teórica la teníamos olvidada y en cambio el trabajo del día a día, el 
conocimiento de los niños evidentemente estaba presente. Y el trabajo de aula lo 
teníamos y evidentemente era una ventaja, está claro. Porque te viene un psicólogo 
o un psicopedagogo y le vienes marcando una pautas y rápido te dice "¿tu sabes lo 
que es un niño? ¿has estado en un aula con 25 niños?" Eso rapidísimo te lo dicen y 
tienen toda la razón del mundo” (María, E4, 236:236). 
“Por eso entender la dificultad que tiene un tutor es lo importante, porque siempre 
hay que valorar lo difícil que es atender aulas con una ratio tan elevada” (María, E4, 
236:236).  
“Pero sí es verdad que al tutor le puedes hablar con otra categoría, con otro peso 
cuando tú le dices "sí yo te entiendo". Y en el día a día es difícil la atención a la 
diversidad en el aula. Se puede decir mucho en la teoría pero en la práctica en la 
realidad es distinta” (María, E5, 163:163).  
“yo creo que sí, la gente de PT tenía la ventaja de conocer más la diversidad, la 
atención al niño con ciertas dificultades. Pero a lo mejor tenía también otros 
inconvenientes que incluso me lo dice muchas veces la de PT, que no tienen la visión 
de aula. Me comentan muchas veces las PT que deberían pasar más tiempo en el 
aula. Y es verdad que cuando llevas muchos años en PT no tienes esa idea de lo que 
es un aula de 25 niños. Entonces yo creo que cada cosa tiene lo suyo. Pero sí que es 
verdad que costó mucho encontrar la ubicación de nosotros como orientadores. A mí 
ya te digo en mi propio cole no fue. Evidentemente dificultades ha habido no voy a 
decir que no, pero en relación a lo mejor con otros centros yo sé de gente que lo 
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Así como aumentou tamén a responsabilidade que cada orientadora tivo que 
asumir o cambiar o rol.  
“No sé cómo decirte, antes escuchabas "es que este niño no es capaz y tal...", ahora a 
mí me chirría eso. Decir no haber "PUEDE". He aprendido a no etiquetar, he 
aprendido a no etiquetar, a respetar a la persona, a ponerme en el lugar de los 
padres. Y sobre todo a respetar mi trabajo. Hoy en día con todos los años que llevo 
trabajando todavía muchas veces pienso si lo que hago lo estoy haciendo bien, me da 
miedo porque es mucha responsabilidad, para mí es mucha responsabilidad” 
(Tamara, E4, 302:302). 
“Yo creo que cada vez, cuantos más años llevo, más respecto me da el hacer un 
informe, el ver lo que pongo, en como enfoco el tema. Porque lo que yo ponga en 
algunos casos va a cambiar la vida del niño. Y para mí eso es sagrado. Porque además 
son unos años para mí fundamentales, son años en los que se moldea lo que va a ser 
el día de mañana, estas formando esa personalidad, entonces cada vez más, cuantos 
más años llevo trabajando en esto, más cuidado pongo y más reflexiono las cosas, 
con más tiento” (Tamara, E4, 302:302). 
“Pero todas las medidas que se toman en atención a la diversidad la responsable 
realmente soy yo” (María, E3, 212:212). 
b) A fusión con roles directivos  
Outro condicionante da representacións do labor focalízase na posibilidade de 
compatibilizar cargo directivo de dirección ou xefe de estudos ca orientación. A 
posibilidade de ser a directora dun centro educativo ofréceche a posibilidade de 
acceso a mais información e a poder tomar mais decisións. No caso de compatibilizar 
coa xefatura de estudos pode suceder que teñan que sumir dous roles incompatibles, 
xa que ser xefa de estudos require de seriedade e certa rixidez nas normas e a 
orientadora sería mais propicio que fose mais accesible e cercana, polo que nalgunhas 
situación convértese nun rol incompatible. Ademais hai que ter en conta que se o 
centro no que se desenvolve o labor ten moitas unidades vai a supoñer que o tempo 
para a orientación vai verse mermado. 
“Bueno depende que cuando tuve la jefatura de estudios ahí era un COCO, porque 
era la que echaba broncas. Fui dos años jefa de estudios y orientadora al mismo 
tiempo. Tenía que ser orientadora en el despacho pero seria en el pasillo” (Tamara, 
E4, 236:236).  
“cuando estuve de jefa de estudios sí que noté un cambio para peor como 
orientadora. Estuve en este centro y en el otro centro en el equipo directivo, estuve 
dos años como jefa de estudios. Era un colegio muy grande, era línea tres de infantil y 
de primaria. Y ahí sí que reconozco que la problemática de las funciones de la jefatura 
de estudios me restó mucho tiempo de la orientación” (Tamara, E4, 278:278).  
 
393 
Capítulo 6. A análise horizontal: entretecendo voces 
 
                                                                                                                                                     
 
 
“A lo mejor tienes acceso a mayor información. Haber aquí al ser un colegio pequeño 
no había tanto tiempo de dedicación a una cosa como para relegarla a otra, pero allí 
sí que fue en negativo. Porque estaba viendo que mis funciones de orientadora no las 
estaba haciendo y eso me estaba creando un malestar” (Tamara, E4, 282:282). 
“pero no me gusta porque te supone que tienes que enfrentarte a veces a las familias 
y es un poco como tener dos papeles. Yo lo veo como que no me puede influir bien” 
(Tamara, E4, 282:282).  
“O que si que tiña claro e para eso teño un xefe de estudios excepcional. É que eu 
non podía ser a disciplina do centro, eu non podo ser, non podo xogar o papel da 
directora que expulse inda que as veces o teño que facer, ou da directora que 
castiga. Non podo facer ese papel porque os nenos téñenme que ver como aliada, 
non me poden ver como enemiga. (...) Entonces ese papel de malo faino o jefe de 
estudios e eu fago o papel de boa. Salvo que non quede máis remedio e entonces 
fago de todo pero sempre dende o afecto” (Alicia, E3, 105:105). 
“Nese sentido é bo, noutros non. É bo compartir orientación e dirección. Porque hai 
moitos problemas de orientación que xa arreglo desde a dirección desde o primeiro 
momento” (Alicia, E3, 101:101). 
“Máis facilidade. E non tes que pedirlle a nadie. Pois "non convén que este neno 
coma empanada porque ten un pimento e resulta que está agobiao" senón que 
directamente eliminas a empanada ou cousas máis complicadas. (...) O tes máis fácil 
a nivel de gestión” (Alicia, E5, 91:91). 
c) Os primeiros pasos, as acollidas e as respostas as situacións de entrada 
As representación do labor está marcadas polos primeiros pasos que deron, por 
como foron acollidas e como responderon a as situacións de entrada. No referente a 
como foron acollidas, a como foi recibido o seu labor, as profesionais describen 
situacións diferenciadas na acollida que tiveron no centro no inicio do seu labor como 
orientadoras. 
Foron varias delas as que nos inicios se atoparon cas reticencias e desconfianzas 
por parte do profesorado dos centros. O descoñecemento das súas funcións e a 
desconfianza xerada por como as profesionais ían a desenvolver o seu traballo foron 
cuestións que deixaron pegada nos seus comezos profesionais neste labor. 
“Pois claro. Aí, ó principio dicían, "son paquistanís". Oíches iso?” (Alicia, E5, 231:231). 
“Pero al mismo tiempo tu dejabas de dar clase como orientador, entonces era como 
"el desertor de la tiza" que dicen o como el "Paquistán" que nos llaman ¿pa qué 
están?. Entonces quiero decir que era un poco una figura que estábamos "bueno y 
ahora que pasa ¿me va a decir lo que tengo yo que hacer?" (María, E4, 236:236).  
“Y bueno los comienzos fueron duros. Fueron duros, una porque la figura de la 
orientación en los colegios costó que la admitieran. Había compañeros y compañeras 
muy reticentes. "Estos que vienen a hacer aquí", "estos que van a hacer aquí" 
(Tamara, E3, 5:5). 
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Certas situación iniciais de rexeitamento que sufriron algunha delas foron 
achacadas o medo ó descoñecido, como menciona Tamara. Un labor por tanto que 
comezou con moita cautela e no que foron acadando co tempo o respeto. 
“Sí, en muchos. Pero el mismo problema que tuve yo lo tuvieron compañeras que ya 
estaban trabajando en ese centro como PT, o como profesora de primaria o de 
infantil. El mismo problema. De cara a tus compañeros y compañeras el hecho de 
ascender de alguna manera, de tener un puesto de mayor responsabilidad también 
les costó mucho aceptarlo. Pero mucho mucho. Había una reticencia importante, 
creo que era miedo a lo desconocido, a no saber a qué... "estos me viene  a mandar", 
"Vienen a decirme lo que tengo que hacer con mis alumnos". Era un poco eso, pero 
bueno creo que después me respetaron casi todos los compañeros y compañeras 
que tenía me respetaban. Me veían, me preguntaban, "tienes material para trabajar 
esto". Pienso que por la forma en la que yo me trataba con ellos. Terminaron 
reconociendo mi trabajo y ganándome su respeto” (Tamara, E3, 42:42). 
“Eu cando cheguei aquí outra cousa que vin, porque o primeiro que fixen foi unha 
entrevista con todos e cada un dos profesores, para saber que se esperaba de min, 
como os podía axudar e o que eu tiña previsto facer” (Alicia, E3, 16:16). 
Es decir, el profesorado en España, y digo en España porque conocí en otros sitios, 
estaba muy acostumbrado en Infantil y en Primaria a actuar libremente. ¿Por qué? 
Porque mmm.. no había recursos, no había medios y entonces era todo lo que tenían 
y al profesor no le quedaba más remedio que hacer todo lo que pudiera. Pero cuando 
empezó a haber un equipo de profesionales, claro, cada uno tiene que trabajar 
coordinado y eso es más difícil. Entonces hay gente que considera que eso no lo 
necesita. Entonces, esa labor es la que evidentemente el Orientador tiene que hacer. 
Pero claro, aunque lleves diez años en un centro el profesorado va cambiando 
constantemente, te puedes encontrar con alguien que no compagine contigo. Yo 
recuero una persona que me decía "Irene me estás poniendo siempre palos en las 
ruedas. No me permites avanzar" Pero es que yo consideraba que no podía avanzar 
por ese camino. Y eran encontronazos perpetuos, permanentes, hasta que llegamos 
a acuerdos. Pero eso es lo que tiene que hacer la Orientación, la Orientación tiene 
tener muy claro lo que hay. Y eso requiere un esfuerzo muy grande, un tiempo, 
manejar muchos recursos y luego defenderlos y demostrar” (Irene, E4, 177:177). 
Pero non serían todas negativas, xa que nalgúns casos si recibiron unha boa 
aceptación pola comunidade educativa na que arrancou o seu traballo de 
orientadoras.  
“Cuando después yo cogí orientación ya me decían "pero bueno si nosotras ya te 
queríamos mucho de aquella". De hecho ellas siempre estuvieron muy contentas de 
que yo estuviera en orientación” (María, E2, 215:215). 
“Esos chistes e comentarios eu escoiteinos, pero este centro sempre foi moi amable.  
Para... de acollida para todo o mundo. Sempre tuvo un... unha impronta, un espírito 
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Sería prioridade para elas mostrar ó equipo que as recibiu que non eran intrusas 
no labor educativo, que non tiñan outra meta que a de dar apoio. 
“Además era un centro al que yo no conocía porque de aquellas cuando fue el primer 
concurso de orientación, muchas de las orientadoras habían concursado a su mismo 
centro con lo cual ya tenían algo ganado porque ya conocían al alumnado, al 
profesorado, sabían cómo funcionaban. Yo fui de nuevas” (Tamara, E3, 38:38).  
“De hecho hubo algunas compañeras que en plenos claustros pues me desvaloraron y 
sin tener por qué. Ya que si de algo me preocupé muy muy mucho cuando llegué. 
Porque yo no trabajaba en aquel centro, porque cuando empezó la orientación la 
mayoría de los orientadores y orientadoras estaban ya en ese colegio y ya se 
quedaron allí. Yo no yo fui de nuevas y no conocía al profesorado ni nada, y sí que me 
molesté muy mucho en ser una más. De que no me vieran con una intrusa y como si 
fuera el despacho del juez, yo NO. La puerta la tenía y tengo abierta. No soy ningún 
ente extraño. Y sí que hubo en algunos momentos compañeras que se echaron contra 
mí, de compañeras maestras jóvenes” (Tamara, E4, 139:139).  
“Tuvimos que demostrar que éramos parte del equipo, sobre todo si venías de fuera 
porque hubo muchos orientadores y orientadoras que ya estaban en ese colegio. 
Pero las que llegábamos de fuera un hándicap” (Tamara, E5, 153:153). 
d) O exemplo negativo dos servizos externos 
Certas experiencias profesionais marcaron de maneira fundamental a 
representación do labor que fixeron. A necesidade do seu labor, xustifícase tal e como 
se viu no apartado de “Contexto” na inoperancia dos servizos externos e nas vantaxes 
dos servizos internos (atención inmediata, seguimento, traballo directo cos axentes 
implicados, pais e nais e profesorado). 
“Pues la orientación interna en educación infantil y primaria es necesaria porque 
primero se atiende con premura los casos con dificultades, se planifica y se organiza 
desde dentro la atención a esas dificultades, se lleva un control diario, constante del 
rendimiento y de la evolución de esos niños, hay contactos muy a menudo con las 
familias, con los servicios externos, incluso se pueden llevar a cabo dentro del 
colegio, dentro del horario escolar pues algún tipo de programa con niños, pues de 
autoestima o de habilidades sociales, entonces bueno las ventajas son enormes” 
(Tamara, E5, 120:120).  
Algunha orientadora entende que a súa praxe a de superar a práctica máis clínica 
dos servizos externos, máis preocupada de “etiquetar” o alumnado que de  
proporcionar  pautas de actuación.  
No sé cómo decirte, antes escuchabas "es que este niño no es capaz y tal...", ahora a 
mí me chirría eso. Decir no haber " PUEDE", he aprendido a no etiquetar, he aprendido 
a no etiquetar, a respetar a la persona, a ponerme en el lugar de los padres, también 
muchas veces, lo difícil que es, y sobre todo a respetar mi trabajo. Hoy en día con todos 
los años que llevo trabajando todavía muchas veces pienso si lo que hago lo estoy 
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haciendo bien, me da miedo porque es mucha responsabilidad, para mí es mucha 
responsabilidad (Tamara, E4, 302:302). 
e) Gañando credibilidade 
Para adquirir credibilidade cara o profesorado as orientadoras foron 
establecendo varios principios de actuación que pretendían xerar confianza, 
credibilidade e asegurse as demandas do profesorado. O respeto utilizaron 
determinadas estratexias ou formas para conseguilo. 
Primeramente tiveron certa autoridade no momento no que oficialmente  
convirteronse en orientadoras, tal e como indica Irene o que lles permitiu tomar certas 
decisións que no seu anterior rol, como mestras o PTs, non podían.  
“Entonces este es el Plan de Orientación, esto es lo que tenemos que hacer y si había 
que hacer alguna modificación ya tenía yo autoridad para poder hacerlo y además, 
autoridad también para no estar dependiendo de las firmas ni demás, si no para 
poder aplicar yo las pruebas, repito, todavía no había recursos” (Irene, E3, 145:145). 
Unha cuestión que se amosa nas narrativas é que a autoridade non vén dada 
polo recoñecemento legal das súas función, senón que a influencia gáñase pola 
credibilidade que se xera co bo facer profesional, como recolle Irene. A autoridade non 
a podes impoñer ven dada polos demais. Ven outorgada, non cha dan senón que a 
gañas con credibilidade e confianza.  
“porque la autoridad no la puedes imponer, la autoridad te vienen dada, te viene 
dada por los demás. Los demás consideran que tú eres la persona que tiene la 
autoridad. No simplemente por el cargo, no simplemente por tus estudios, no 
simplemente por una serie de cosas, sino porque hubo que demostrar” (Irene, E4, 
177:177).  
“Entonces claro, creo que ya en más de una ocasión te he dicho que el primer año 
normalmente era eso. Era crear esa autoridad, darse cuenta de que yo iba a ser una 
ayuda, no un estorbo” (Irene, E4, 177:177). 
“sempre vin un respeto e unha autoridade outorgada pois no sei, si é pola forma de 
ser, pola forma de falar. Empecei a funcionar”  (Alicia, E4, 193:193).  
“Tuven especial... especial cuidado, de estar atenta ás demandas do profesorado, sin 
inmiscuírme, esperar a. Y ofrecer cousas bonitas” (Alicia, E4, 201:201). 
“Yo también soy muy respetuosa con el trabajo de todo el mundo, jamás impuse” 
(Paula, E4, 143:143).  
“Mira solamente hubo una vez, una vez que yo recuerde en donde me tuve que 
poner un poco seria pero fue más por una cuestión de respeto al alumno que por 
otra cosa” (Paula, E4, 143:143).  
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A credibilidade tamén vai ligada ó coñecemento experto que teñen. Para ser 
aceptadas, tiveron que demostrar coñecemento experto: convencer falando. 
“Falar e convencer. Claro, eu creo que o tema está ai y entonces pues bueno, tamén 
tes un respeto da xente, porque a clave tamén está en ter lecturas, saber por onde 
van os tiros e recomendar ó mellor algunha lectura para saber, eso, como podo 
traballar mellor” (Alicia, E4, 144:144). 
“o que sí sempre fixen o que considerei, tratei de contaminar o resto, algo fun 
contaminando, pero sempre fun muy respetada porque teño lecturas na cabeza, 
quero dicir que eu argumento as miñas cousas” (Alicia, E2, 188:188). 
“Eu cando cheguei aquí tamén outra cousa que vin, porque o primeiro que fixen foi 
unha entrevista con todos e cada un dos profesores, para saber que se esperaba de 
min, como os podía axudar e o que eu tiña previsto facer” (Alicia, E3, 16:16).  
A credibilidade está vinculada co bo facer, para dar resposta ós problemas que se 
van presentando na cotidianidade do labor orientador. A praxe ten que ser útil dar 
resposta ás demandas do profesorado.  
“Me aceptaron como se acepta a un profesor nuevo, a un compañero. (…) Nos 
organizamos, cuando presenté el Plan de Orientación y lo defendí, se buscaron 
horarios y busqué consenso con todos y cada uno de los compañeros. Vieron que no 
era una figura que no venía solo a mandar, sino que yo tenía que organizar un 
departamento, crear un ámbito, un espacio (…).Es decir, cuando hubo, toda una 
organización establecida y eso fue día a día, con paciencia y creándolo” (Irene, E3, 
284:284). 
“No puede haber dos gallos en el corral, no puede haberlos, pero es que... un 
orientador no lo necesita si gestiona bien sus recursos, lo que tiene es que estipular, 
decir lo que va a hacer y decirlo antes a tiempo, siempre consensuado y nunca 
trabajando con una sola persona siempre trabajando con un grupo” (Irene, E4, 
241:241). 
“Cuando se vio, cuando los profesores veían "no, vamos a ver, este niño que vengo 
yo diciendo que me lo miren que no... ahora hay alguien que me lo mira al momento 
que yo lo estoy pidiendo y que hace entrevistas con los padres, con las familias, con 
los médicos..." (Irene, E3, 292:292). 
“era mostrarles la validez de lo que se estaba haciendo. Y además hay otra cosa, que 
era una validez que no te... no te restringía, ¡no! Yo muchas veces lo entiendo como 
"somos los grandes desconocedores de los instrumentos que tenemos en nuestras 
manos" (Irene, E4, 363:363).  
“si hay algo que siempre tiene que ser importantísimo es que tú mandes haciendo. Es 
decir, no es lo mismo que tú le digas a un profesor: "usted tiene que hacer esto, esto 
y esto y se lo explico mil veces hasta que usted lo entienda, pero a la quinientas, ya 
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Outro factor chave para o éxito foi xerar confianza. Paso a paso con tempo e 
paciencia a comunidade educativa foi acollendo as profesionais no seu berce, xa que 
se foron gañando a os membros da mesma. Gañarse a confianza do equipo directivo e 
do profesorado sería un dos claros obxectivos a acadar a curto prazo. 
“O sea, eu cheguei nova ó centro, aquí non me identificaban como tutora, nin como 
PT nin como nada, entón era a orientadora, entón xa tiña expectativas grandes, pero 
o rol xa era o que eu fixera. Sobre todo no primeiro ano, que foi unha locura.  Porque 
era... sentar... sentar as bases, e gañarme a confianza da xente cunha labor que non 
existía previamente” (Alicia, E5, 73:73). 
“Lo que pasa que eso, bueno, ese año estuve yendo los dos días que me 
correspondían, bueno, pero claro tienes que ir... Tienes que organizarte para intentar 
ir a las reuniones de profes de vez en cuando. De los dos colegios, evidentemente, no 
es solo, lo que decimos, no es solo el número de alumnos, es el funcionamiento de 
otro colegio distinto, ¿no? Hay que conocerlo” (María, 3, 105:105). 
“Tu puedes ir poquito a poco cuando te ganas la confianza le puedes proponer "oye y 
que te parece si este niño lo colocamos mejor aquí delante porque tiene dificultades 
de atención, ¿qué te parece?" y dando poco a poco. Pero eso tienes que hacerlo con 
cautela, entonces por eso te digo. En aquel momento hubo gente que también claro 
que costó entender la figura del orientador, el pasar de un puesto a otro” (María, E3, 
176:176). 
Unha das maneiras que a Irene lle resultou útil para acadar a confianza dos 
profesorado foi utilizar a estratexia de “mandar facendo”. 
“si hay algo que siempre, siempre tiene... tiene que... que ser importantísimo es que 
tú mandes haciendo. Es decir, no es lo mismo que tú le digas a un profesor: "usted 
tiene que hacer esto, esto y esto y se lo explico mil veces hasta que usted lo 
entienda, pero a la quinientas ya no te sigo escuchando" a que lo hagas con él. Yo lo 
que yo he tenido que hacer” (Irene, E4, 371:371).  
Para elo tamén tiveron que traballar mediante o consenso sen impoñer. O 
diálogo continuo, no día a día, o traballo en grupo foi articulando as cuestión que se 
foron abordando.  
“y luego lo que decíamos antes que yo creo que es una labor del día a día pero que se 
tiene que hacer siempre en un diálogo continuo con el profesor (María, E5, 155:255).  
“Yo también soy muy respetuosa con el trabajo de todo el mundo, jamás impuse” 
(Paula, E4, 143:143). 
“Mira solamente hubo una vez, una vez que yo recuerde en donde me tuve que 
poner un poco seria pero fue más por una cuestión de respeto al alumno que por 
otra cosa” (Paula, E4, 143:143). 
Da mesma maneira algunha orientadora considerou necesario centrarse en estar 
atenta ás demandas do profesorado e suscitar a axuda.  
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“tú estás en una disponibilidad profesional y temporal. ES decir yo sé que entro aquí 
a las 9:00 de la mañana y salgo a las 14:00 y desde que yo llego aquí pues los 
profesores te van a decir mira "tengo esto" "tengo que hablar contigo" y yo hay 
veces que desde que llego hasta que subo aquí pues me paran tres veces en la 
escalera. Entonces muchas veces e ponerte en disposición de y luego ser capaz de 
vivenciar toda esa problemática que te están planteando” (Paula, E5, 138:138) 
“Tuven especial... especial cuidado, de estar atenta ás demandas do profesorado, sin 
inmiscuírme, esperar a. Y ofrecer cousas bonitas” (Alicia, E4, 201:201). 
“Entonces, bueno, as necesidades chaman a agrupar, fixen primeiro un equipo de 
xente que máis ou menos pensaba coma min, que entendía a orientación. Que eu 
coñecía, que est..., o mellor xa levaban un curso, dous cursos. Y entonces, pois 
bueno, en contacto para... para buscar de facer esos programas de intervención, ó 
que lle chaman sistémico. É dicir, non é solamente a demanda, senon meter 
programas de intervención para ir traballando e que as demandas cada vez sexan 
menores” (Alicia, E5, 48:48).  
“Entonces fue como si de repente hubiese prendido una mecha y fhxxx, de repente 
empecé a recibir solicitudes, peticiones para que acudiera a los padres” (Paula, E3, 
23:23). 
f) Descubrindo a orientación 
Outra cuestión que emerxeu das dúas narrativas é a construción do labor a partir 
do descubrimento. A falta de modelos, o comezar o labor dando tumbos, con traballo 
e máis traballo, esforzo e investimento en tempo foron algunhas das cuestións que 
marcaron o labor profesional nos seus arranques. Unha boa parte do seu aprendizaxe 
foise adquirindo a medida que ían percorrendo o camiño e se ían atopando con 
situacións novedosas ás que darlle resposta. 
“Porque una tenías que poder en funcionamiento algo que no había existido nunca, 
de la que no tenías bases. No tenías modelos en los que poder apoyarte. Entonces 
teníamos que partir de cero” (Tamara, E3, 5:5).    
“Como te diría yo. Tuve que estar el primer mes leyendo todo el material habido y 
por haber acerca de la orientación de departamentos. Como poner en marcha el 
departamento de orientación, buscar en internet donde había y donde funcionaban 
departamentos de orientación, qué hacían” (Tamara, E3, 5:5). 
“Claro teníamos que hacer un Plan de Orientación. Y poniéndolos en común entre 
todas, y creo que eso fue fundamental para que echara a andar el departamento de 
orientación. Ese apoyo de colaboración entre nosotras que tuvimos. Claro nos 
surgían muchas dubas. Hablábamos de nuestros problemas, con los que se 
encontraba cada una en el centro, "Pues oye yo estoy haciendo esto, pues prueba 
haber". Y bueno el primer trimestre fue eso. Dedicarte a leer material, a buscar 
material, a hacer el plan de orientación” (Tamara, E3, 5:5). 
“Sí, elaborar un Plan de Orientación para el centro. Como una guía de cómo se iba a 
llevar acabo la orientación. De bueno preparar el material y un poco sentar las bases 
de la figura del orientador en el centro. Y bueno yo te digo que hubo días que estuve 
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allí hasta as las ocho y media de la noche” (Tamara, E3, 9:9). 
“Yo como llegué aquí en el 2007, en ninguno de mis dos centros había nada. 
Entonces había que empezar, empezamos por el plan de acción tutorial, empezamos 
por ahí y empezamos y luego seguimos... el plan de orientación lo acorté yo sola, 
porque no había... eran mis propuestas, y al año siguiente ya se... con eso sentado 
una base se resituó pero es lo que había” (Irene, E4, 354:354). 
“Yo creo que las profesiones las creamos las personas ante un trabajo. O sea, hay un 
trabajo y entonces escogemos como desarrollar ese trabajo. Y en... y en la escuela es 
necesario tener una visión global del problema, de la escuela, no del problema sino 
de la solución que puede aportar una escuela y ser capaz a canalizar esa situación. 
Para mí la Orientación en la Educación es una de las... para mí la más importante. 
Para mí lo es. Y por eso luché por ella. Es una... una profesión inacabada. No está 
todavía bien diseñada” (Irene, E5, 13:13). 
“Positiva e sempre e sempre se pode millorar. A min fanme falta horas. Faime falta 
tempo, faime falta tempo. Pero.... Non... non se da feito. Non se da feito. A veces me 
produce unha certa desazón, ansiedade y tal. Porque non dou feito todo o que 
quero” (Alicia, E4, 688:688).   
“Después lo que sí, con la gente con la que empezamos en orientación... De pasarnos 
noches aquí enteras haciendo que si el Plan de Orientación que no sabías mucho al 
principio qué tenías que hacer, preparando material. Mucho, ¿eh?, fue una época de 
mucho trabajo hasta ir cogiendo... Hasta irte poniendo, hasta en el ordenador, que 
yo de aquella todavía, el ordenador todavía no lo manejábamos... Que me acuerdo 
que había ido a un cursillo de ordenador a empezar a prepararte por el tema. O sea, 
fue mucho... Un trabajo muy muy complicado ese primer año, la verdad. Para 
ponerte un poco al día, evidentemente” (María, E3, 117:117). 
g) A visión da atención á diversidade 
A praxe da orientación está asentada en certas formas de entender ou 
representar o seu labor referidas a atención á diversidade como foco da acción e a 
importancia da prevención.  
A nivel xeral as orientadoras vense obrigadas a priorizar o seu labor ó redor da 
actuación remedial na atención á diversidade. As propias necesidades do contexto fan 
que isto sexa preciso e ademáis a actuación co “alumnado con problemas” é a máis 
demandada polo profesorado.  
“El conocimiento de toda la atención a la diversidad que tiene un centro, el 
conocimiento a fondo, es decir iniciado por los niños que tienen necesidades, qué 
tipo de necesidades tienen, ver qué recursos tiene el centro para poder abordar esa 
situación, recursos humanos, materiales, pedagógicos, qué recursos tiene el ámbito, 
que nos rodea en el entorno, por ejemplo, el de medicina, social y demás y 
fundamentalmente la familia, con todo eso organizar un plan de actuación para 
trabajar con el niño, ser capaces de nosotros adecuar la educación que queremos 
darle a todos los medios para que sea un éxito para el niño” (Irene, E1, 227:229). 
401 
Capítulo 6. A análise horizontal: entretecendo voces 
 
                                                                                                                                                     
 
 
“Vamos a ver, primero considero que la orientación en Primaria es la base 
fundamental para encaminar para encauzar las dificultades, las diferencias en el 
aprendizaje y en la labor de un niño para aprender, para trabajar, para desenvolverse 
en la vida, para ser autónomo y demás” (Irene, E5, 5:5). “La escuela tiene que 
prepararse para atender a la diversidad y la orientación, es la que guia ese proceso” 
(Irene, E5, 5:5).  
“Yo creo que es atender a toda la problemática que pueda haber a nivel de 
alumnado, de profesorado. Un asesoramiento sobre cualquier problema que haya en 
los alumnos en cuanto a dificultades de aprendizaje, problemas de conducta, 
emocionales..Y por supuesto la labor es mucho más amplia que esta, pero bueno es 
que a veces tampoco puedes, te tienes que ceñir a lo que realmente te da tiempo a 
hacer. Depende también del centro que tengas. Entonces yo creo que es importante 
evidentemente esa labor de diagnóstico y de evaluación porque es lo que más te 
demandan el día a día el profesorado, evidentemente” (María, E5, 5:9).  
“Es ayudar más que nada a la atención a la diversidad. Los problemas con las familias 
y el trabajo con ellas, en la relación un poco de apoyos externos de todo lo que son” 
(María, E2, 102:102). 
“Ser orientadora en primaria es el tener la posibilidad de adecuar el proceso 
educativo y la educación a las características de cada niño. Es decir, hacer 
efectivamente un ajuste de los principios globales de lo que debe ser la educación de 
la idea que tengo yo de educación, de lo que la normativa te dice que es la educación 
ajustarlo a ese niño concreto con esas circunstancias concretas. Muchas veces con 
esas dificultades concretas, hacer posible la educación. En definitiva hacer la posible 
la educación” (Paula, E5, 5:5). 
Non entanto, por parte dalgunha orientadora, consciente da importancia da 
prevención, existe preocupación por que non se identificara a función orientadora coa 
visión máis remedial da atención á diversidade.  
Algunha orientadora entende que a súa praxe a de superar a práctica máis clínica 
dos servizos externos, máis preocupada de “etiquetar” o alumnado que de  
proporcionar pautas de actuación. As características da axuda recibida no rol de 
profesora preséntase como un factor determinante para traballar con unha motivación 
extra e mellorar a propia praxe como orientadora, buscando a maneira de estar 
comprometida dunha forma constante coa aprendizaxe. 
“A miña primeira teima, precisamente, foi que non se me identificara exclusivamente 
con nenos de necesidades educativas, entón ó primeiro é... hai que dicir que é a 
diversidade. Entón, a diversidade son tódolos nenos, cada un chega da súa maneira. 
Atención á diversidade é atención precisamente a todo tipo de alumnado, non 
exclusivamente ós nenos que teñen problemas, non?” (Alicia, E5, 5:5).  
Así asumen un concepto de atención á diversidade non só vinculado ó alumnado 
con necesidades educativas específicas.  
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“A veces también el alumnado que no tiene ningún problema, a veces también surge 
algún problema en algún momento de las familias, es como que centraliza un poco. 
Como por ejemplo a un niño que le fallezca un padre, o un abuelo o una abuela y 
necesita de apoyo, o un divorcio que eso hoy en día está a la orden del día, y 
entonces claro lo pasan muy mal y se ve, se ve en el día a día en el cole se les nota” 
(Tamara, E5, 5:5). 
O mesmo tempo, son conscientes de que o seu labor debería de ser máis amplo 
e preventivo. Pero o tempo dispoñible, as características do centro e a propia 
configuración dos departamentos de orientación limitan a posibilidade de abranguer 
outros ámbitos de actuación e a amplitude das funcións a desempeñar.  
“Y por supuesto la labor es mucho más amplia que está (atención a la diversidad) 
pero bueno es que a veces tampoco puedes, te tienes que ceñir a lo que realmente 
te da tiempo a hacer. Depende también del centro que tengas” (María, E5, 5:9). 
“O que non quería era limitarme ás avaliacións psicopedagóxicas, non quería 
limitarme  aos nenos de necesidades educativas especiais” (Alicia, E3, 9:9) 
“Hay cosas que en la orientación cada uno le pude dar un matiz diferente está claro, 
está claro que siempre quedan parcelas en las que a lo mejor se podría trabajar más. 
Pero eso también depende de lo que tu consideres como profesional que debes 
resolver primero” (María, E5, 111:111). 
O papel da orientación na abordaxe da atención á diversidade é a  
individualización do ensino ocupa un lugar central na configuración das 
representacións do labor. Desde esta visión o tratamento da diversidade inscríbese na 
perspectiva integradora, na que un dos eixos é a adaptación do currículo, sendo un 
obxectivo dos profesionais da orientación.  
“Ser orientadora en primaria es el tener la posibilidad de adecuar el proceso 
educativo y la educación a las características de cada niño. Es decir hacer 
efectivamente un ajuste de los principios globales de lo que debe ser la educación de 
la idea que tengo yo de educación, de lo que la normativa te dice que es la educación 
ajustarlo a ese niño concreto con esas circunstancias concretas. Muchas veces con 
esas dificultades concretas, hacer posible la educación” (Paula, E5, 5:5). 
“Con todo eso organizar un plan de actuación para trabajar con el niño (con 
dificultades), es decir, ser capaces de nosotros adecuar la educación que queremos 
darle a todos los medios para que sea un éxito para el niño” (Irene, E1, 227:229).  
Neste proceso de atención á diversidade é fundamental a acción de 
asesoramento  ó profesorado. 
“Si tu encauzas bien a un niño desde abajo y le das los medios al profesorado y le 
educas, le ayudas al profesorado, lo formas para que pueda trabajar este tipo de 
niños; es mucho más fácil después llegar a él” (Irene, E4, 53:53). 
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A importancia do seu labor na coordinación da atención á diversidade é outra 
das cuestión que configura o seu rol. 
“Alguien que coordina al profesorado de apoyo, que coordina todas las necesidades 
del alumnado, sobre todo las necesidades de niños con necesidades educativas 
específicas. A veces también en el alumnado que no tiene ningún problema a veces 
también surge algún problema en algún momento de las familias, es como que 
centraliza un poco. Como por ejemplo a un niño que le fallezca un padre, o un abuelo 
o una abuela y necesita de apoyo, o un divorcio que eso hoy en día está a la orden del 
día, y entonces claro lo pasan muy mal y se ve, se ve en el día a día en el cole se les 
nota” (Tamara, E5, 5:5). 
A prevención é unha referencia chave nas narrativas das orientadoras, nas 
etapas tanto de infantil como de primaria. E nestas etapas é onde se pode facer unha 
prevención de forma primaria e secundaria.  
“Y para mí era importante atajar y llevar ese, ¿eh?, ese proceso desde el principio. 
Eso es para mí fundamental por eso no hice el cambio para secundaria, por eso no 
me interesó eso. Yo quería atajarlo desde abajo, desde el principio. Eso con respecto 
al niño, y con respecto a la escuela; la escuela tiene que prepararse para atender a la 
diversidad y la Orientación es la que orienta ese cambio... ese proceso. La Dirección 
es la que toma las decisiones decisivas, ejecutivas y la Orientación es la que indica el 
camino” (Irene, E5, 5:5). 
“La orientación siempre consideró que las etapas iniciales eran las más importantes. 
Si tu encauzas bien a un niño desde abajo y le das los medios al profesorado y le 
educas, le ayudas al profesorado, lo formas para que pueda trabajar este tipo de 
niños; es mucho más fácil después llegar a tal” (Irene, E4, 53:53). 
“Me interesan los niños pequeños y siempre consideré que los problemas están 
abajo, ahí había un problema y yo podía trabajar directamente sobre él. No con los 
mayores, ellos ya venían como muy rebotados, para mí el problema abajo era en 
donde había que orientar más” (Irene, E1, 241:241). 
h) Compromiso coa xustiza social 
Outra das cuestións que configuran a representación do seu labor é o 
compromiso que varias delas mostran nas súas narracións ca xustiza social.   
Xa que o obxecto principal de actuación no labor de orientación educativa na 
etapa de estudo desta investigación é a infancia (o alumnado), partimos da premisa de 
que esta ten dereitos, dereitos fundamentais como seres humanos que son.   
Foi ca aprobación da Convención Internacional sobre os Dereitos do Neno (1989) 
onde xorde a manifestación más significativa do movemento de protección dos 
dereitos da infancia (Cillero, 2007), a cal está baseada nos principios de non 
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discriminación, de efectividade, de autonomía e participación e de protección, sendo 
estes proposicións que describen dereitos cuxo cumprimento é unha labor de xustiza.  
Hoxe en día a noción de dereitos humanos basease na idea que todas as persoas, 
incluídos os nenos, gozan dos dereitos consagrados para os seres humanos sendo 
deber dos Estados promover e garantir a súa efectiva protección igualitaria. Polo que 
todo neno e nena ten dereito á educación, e a que esta se reciba mediante unha 
promoción das condicións persoais e sen obstáculos para que este dereito sexa 
experimentado en condicións de igualdade a todos os niveis, polo tanto un 
compromiso de promoción da xustiza.  
Partindo entón de que os nenos e nenas son suxeitos con dereitos, a orientación 
educativa convértese nunha oportunidade, nun vehículo de xustiza social para 
favorecer a igualdade de oportunidades e de dereitos humanos, para que o alumnado 
poida desenvolver o máximo de seu potencial na sociedade en igualdade de condicións 
co resto dos rapaces e rapazas. En definitiva onde a equidade debe ser unha prioridade 
para reducir as diferenzas ou desvantaxes que poida ter un alumno con respecto do 
outro.  
Esta forma de pensar é a que comparten as nosas orientadoras. Xa que 
consideran que, como toda persoa, o alumando ten e debe ter os seus propios 
dereitos como seres humanos. O dereito a ser atendido, o dereito a poder expresarse, 
o dereito a que tamén os deixen brillar como os demais, o dereito á dignidade.  
“Lo que pasas es que claro era un niño que tenía problemas estomacales y que con 
mucha facilidad se descomponía y claro se hacía caca. Y claro a veces lo tuve que 
limpiar yo y otras muchas casi la mayoría venía la madre a limpiarlo. Pero bueno 
ahora que no se puede y que tiene que venir los padres. No era mi función pero 
tampoco podía dejar así sino podía venir. Y que conste que ahora no se puede 
cambiar pero por otro lado hay otra ley que te dice que si ese niño por el hecho de 
no haberle asistido le ocurre cualquier cosa, cualquier enfermedad, cualquier 
infección y tal y el problema viene para nosotros por desatención humanitaria” 
(Tamara, E2, 163:163). 
“Igual que lle digo ós nenos. Un non é maleducado por levala contraria, un é 
maleducado por dicilo de mal xeito. Pero defender o que a un lle parece que ten que 
ser con boa educación iso é unha obriga, xa non é que sexa un pecado” (Alicia, E2, 
54:54). 
“A ti dóenche os nenos? Porque si che doen os nenos é a clave” (Alicia, E4, 666:666). 
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“Mira toda la metodología que coloque al niño por delante de cualquier sistema 
como sistema, es decir tenemos que ser muy conscientes de que el niño, no es una 
persona que tiene sus sentimientos, que tiene sus valores, que tiene un potencial 
extraordinario y que tenemos que desarrollar y hacer que salga entre todos los 
profesionales. A mí vale cualquier metodología que haga o que permita disfrutr 
aprendiendo” (Paula, E2, 183:183). 
“Haber son niños, yo no soy capaz de trabajar con un niño como si fuera un papel. 
Son humanos, tienen sus sentimientos y los padres también. Y hay veces que ves 
situaciones que son especialmente delicadas. Entonces a mí eso sí que me afecta” 
(Paula, E3, 90:90).  
“Y además que es una lección importantísima para el resto del alumnado. Si para los 
niños no hay mejor lección que tener un niño al que puedan ayudar para desarrollar 
la empatía” (María, E4, 81:81).  
“A mí me duele mucho ver cuando se habla se forma despectiva de los alumnos. Yo 
me los has oído más veces siempre estuve en el lado oscuro del aprendizaje, siempre 
lo digo y realmente me parece que se tiene muy poco respeto por ese tipo de lado. 
No es un lado fulgurante, no es un lado llamativo en tanto en cuanto, a ver yo creo 
que son tan importantes los logros que hacemos en este lado de aprendizaje como 
los logros que hacen los otros profesionales con los niños que van muy bien o incluso 
que tienen sobredotación o que van de maravilla. Yo creo que son tan importantes 
estos logros como esos otros en el otro lado de la balanza” (Paula, E4, 115:115). 
O alumnado convértese no eixo do labor da orientación, un labor que ten a 
finalidade que o alumnado poida alcanzar un grado amplo de satisfacción e de metas 
cumpridas. Ser capaz de axudalo é o maior obxectivo dun profesional da orientación. 
“mi mayor preocupación ha sido siempre el alumnado y las familias” (Tamara, E5, 
64:64). 
“Si y o respeto. Os pequeniños parece que che son máis acolledores, máis como 
indefensos, máis... Pero hai que tratalos como son porque son verdadeiras 
maquinarias, son fenómenos. De... Como aprenden en nada, como están adaptados, 
como aprenden as rutinas, a estructura, como se moven no espacio... Y despois dos 
de primaria tamén ves como... "ai! esta nena tan sensible que quedou fóra do grupo 
y está completamente triste y tal" O sea, tamén como afrontan a resolución de 
problemas e como lles axudas... “ (Alicia, E4, 646:646). 
“Pues sacar adelante al alumnado eso lo primero. Dinamizar dentro de la comunidad 
educativa el plan de Orientación y el Plan de Atención a la Diversidad” (María, E5, 
119:119)   
“Creo que debo defender los intereses del niño y el trabajo que yo creo que un niño 
merece no, que es TODO” (Paula, E4, 143:143). 
“Lo mejor el contacto con los niños, el ser capaz de ayudar a quien necesitaba más 
ayuda. Eso fue increíble. Eso es lo que yo valoro” (Irene, E2, 130:130). 
“Non se pode traballar sen o corazón e sin o afecto eso é imposible. Eso de chegar a 
un aula e poñerte a explicar ajeno completamente ó que teño diante eu non o sei 
facer” (Alicia, E2, 66:66).  
“Os... nenos son o mellor de todo. Os nenos son super agradecidos (Alicia, E3, 79:79).  
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“centrada en el alumno, que a mí fue una cosa que siempre me pareció primordial. A 
ver el objeto de tu trabajo es el alumno siempre, y a quien sacas para delante es al 
alumno. Entonces quien tiene que ser la prioridad es el alumno” (Paula, E2, 60:60). 
“Creo que debo defender los intereses del niño y el trabajo que yo creo que un niño 
merece no, que es TODO” (Tamara, E4, 143:143). 
No desenvolvemento da súa traxectoria profesional foron moitas e variadas as 
situacións nas que se atoparon con situacións nas que ter unha acción inmediata era 
absolutamente necesario para dar cabida as diferentes limitacións que o alumnado 
vivenciada. Experiencias onde non tiñan cabida pola súa parte nin prexuízos nin 
diferenzas.  
“Y luego pues tengo mucho contacto con las familias, porque claro a veces tengo que 
derivarlos también a los servicios sociales, porque puede haber niños con dificultades 
económicas, con riesgo de exclusión social. Entonces pues hablo con las madres, las 
derivo al centro cívico a la trabajadora social para solicitar ayudas, para que el niño 
vaya al centro social a hacer actividades, para becas de comedor” (Tamara, E4, 
29:29).  
“No sé cómo decirte, antes escuchabas "es que este niño no es capaz y tal...", ahora a 
mí me chirría eso. Decir no haber "PUEDE", he aprendido a no etiquetar, he 
aprendido a no etiquetar, a respetar a la persona, a ponerme en el lugar de los 
padres, también muchas veces, lo difícil que es, y sobre todo a respetar mi trabajo. 
Hoy en día con todos los años que llevo trabajando todavía muchas veces pienso si lo 
que hago lo estoy haciendo bien, me da miedo porque es mucha responsabilidad, 
para mí es mucha responsabilidad” (Tamara, E4, 302:302).   
“Hemos tenido niños que estaban en la casa de acogida, y sobre todo con uno de 
ellos, buff, incluso llegué a pensar en acogerlo y todo, "pobrecito este niño, que no 
tiene ni padre ni madres, no tiene ninguna figura que tal, fíjate, a las 8 de la mañana 
cuando lo iban a despertar ni un beso", y sí me ha llegado a influir mucho. Eso me ha 
llegado a afectar a nivel personal hasta que ya bueno, ahora digo hasta aquí, más no 
puedo hacer entonces ya está” (Tamara, E4, 306:306).  
“Soy demasiado, como te diría yo a veces me meto en funciones que no me tengo 
que meter. Claro por ejemplo cuando veo así casos de niños con necesidades, con 
problemáticas, a veces me meto yo en campos que son de tutora o de tutor y me 
implico yo en ellos. No me sale la palabra concreta. Hago lo que está en mi mano y a 
veces intento hacer más de lo que está en mi mano” (Tamara, E5, 37:37). 
“Yo siempre he asumido mi trabajo como parte de la realidad que me rodea, 
entonces mi predilección por los niños con dificultades me permitió no tener 
inconvenientes en acogerlos, yo tenía que enseñarles, yo tenía que averiguar que 
hacían, que sabían, que estaban dispuestos a hacer y yo con ellos” (Irene, E1, 
191:191).  
“Lo mejor el contacto con los niños, el ser capaz de ayudar a quien necesitaba más 
ayuda. Eso fue increíble. Eso es lo que yo valoro” (Irene, E2, 130:130).  
“Yo lo que tenía muy claro, esos niños tenían que estar atendidos, había que tener 
los recursos necesarios para ello” (Irene, E3, 87:87). 
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“O malos tratos. Yo he tenido niños sufriendo malos tratos y veías como escapaban 
del adulto, insultaban al adulto, pegaban al adulto y sin embargo nadie sabía qué 
pasaba” (Irene, E4, 89:89).  
“cuando yo vi la necesidad que tenían los niños con más dificultades yo dije: "Bueno, 
pues por ahí me interesa más". Me preparé para hacerlo” (Irene, E5, 39:39).  
“é dicir que cada neno é dunha maneira. A diversidade non é ter unha necesidade 
educativa especial que parece que a veces se confunde. Senón  que todos somos 
diversos depende do que sepas na casa, do que vaias a aprender, do teu estilo, de 
moitas cousas.... Entón dous nenos ca mesma cousa pois tiñas que atendelos de 
maneira diferente” (Alicia, E2, 12:12). 
“Y desde logo se hai algunha valedora dos nenos no colexio, ten que ser a 
orientadora. Sempre ten que estar do lado dos nenos, si non quen os defende. Claro, 
claro. A valedora dos nenos” (Alicia, E4, 205:205). 
“me centré solo en esos niños, porque en aquel momento lo que había era una 
necesidad grande de poder ayudar a unos niños que no iban para delante en el cole, 
pero que ni en el cole sabían por qué no iban, ni sus padres sabían porque no iban, si 
los niños sabían porque no iban” (Paula, E2, 15:15). 
“A mí me duele mucho ver cuando se habla se forma despectiva de los alumnos. Yo 
me los has oído más veces siempre estuve en el lado oscuro del aprendizaje, siempre 
lo digo y realmente me parece que se tiene muy poco respeto por ese tipo de lado. 
No es un lado fulgurante, no es un lado llamativo en tanto en cuanto, a ver yo creo 
que son tan importantes los logros que hacemos en este lado de aprendizaje como 
los logros que hacen los otros profesionales con los niños que van muy bien o incluso 
que tienen sobredotación o que van de maravilla. Yo creo que son tan importantes 
estos logros como esos otros en el otro lado de la balanza” (Paula, E4, 176:176). 
“O sea un poco la relación entre la vida real, el mundo real adulto y la escuela en 
tanto en cuanto como aquí se puede valorar, se puede potenciar, se puede mimar 
algo que está tan poco reconocido fuera. Es decir en la sociedad en la que vivimos 
parece que prima o valora el éxito profesional, personal, social, económico. Y un 
poco olvida esa parte menos exitosa, más de esfuerzo, de sufrimiento personal, de 
sufrimiento humano, de lucha contra dificultades, de ser siempre lo que van por 
detrás y como se puede poner en valor eso. En mí profesión yo te puedo decir que 
nadie habla de una forma irrespetuosa de ese alumnado, que nadie osa hacer un 
comentario despectivo, que nadie se niega a trabajar con esos niños. Entonces eso sí 
que he aprendido a ponerlo en valor, no a tenerlo yo en valor porque yo lo tuve 
siempre, a ponerlo en valor en mi entorno más próximo porque es en donde yo 
funciono” (Paula, E4, 180:180).  
“Yo siempre intenté tener no solo yo sino los que trabajan conmigo un respeto 
exquisito hacia el alumnado con dificultades. Realmente lo que persigo no solo es 
que el niño vaya para delante sino que se rodee de un ambiente de respeto y de 
dignidad” (Paula, E5, 53:53). 
“fue apasionante porque era algo absolutamente nuevo, no había precedentes, 
entonces claro se dio la posibilidad de la intervención, el hecho de que había una 
serie de niños que tenían atraso nada más, me acuerdo de sus nombres de sus caras, 
entonces fue intentar convencer al profesorado de que esos niños, sí tenían otras 
oportunidades y sí tenían unas capacidades que ellos no percibían porque ellos 
estaban tratándolos a todos igual” (Irene, E1, 131:131). 
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“Claro eran personas que estaban acostumbradas a que se les dijera que su hijo era 
el tonto, el que no valía, el que no sabía, porque claro siempre tenía insuficientes, y 
no podían con él, entonces claro ahora encontraba una versión diferente, que era la 
mía, yo mis informes eran siempre escritos a mano, a los padres siempre escritos a 
mano, y solo poniendo lo que el niño sabía. Los horarios, los tiempos, cuando salía de 
clase, porque entonces no me permitían entrar en las aulas. Cuando salía, que 
horario le daba, qué le daba, toda la información posible. El padre sabía exactamente 
lo mismo que mis compañeros del colegio. Le ponía en este momento la niña sabe, 
esto, esto y esto” (Irene, E1, 211:211). 
Polo que a cada neno e nena habería que darlle o que precisaba, e non centrarse 
só en que todos teñan o mesmo, senón que teñan os recursos que fagan posible que 
todos acaden o éxito escolar, unha igualdade de resultados (Connell, 1997).  
“Estos niños necesitan que se adecue el trabajo a ellos, que sabiendo lo que tienen 
que hacer, se respeten sus ritmos, sus posibilidades…  Y muchas veces los resultados 
superaban con creces no las expectativas” (Irene, E1, 194:194). 
“Es a cada niño como necesita ser tratado” (Irene, E4, 193:193). 
“é dicir que cada neno é dunha maneira. A diversidade non é ter unha necesidade 
educativa especial que parece que a veces se confunde. Senón  que todos somos 
diversos depende do que sepas na casa, do que vaias a aprender, do teu estilo, de 
moitas cousas.... Entón dous nenos ca mesma cousa pois tiñas que atendelos de 
maneira diferente” (Alicia, E2, 12:12). 
  Para conseguir isto, cada profesional da orientación leva a cabo un proceso de 
acompañamento, onde poden descubrir a persoa, asumir a diversidade, atopar o 
tesouro  particular e acompañar a integridade do alumnado (Riveros, 2011). Onde irá 
valorando as súas necesidades para poder ir aportando o que cada un precise.  
  O labor orientador, permite ir levando a cabo un seguimento, xa que dende que 
cada neno e nena entre en infantil van vendo a evolución do alumnado. Vaise facendo 
un acompañamento especialmente do alumando que ten necesidades. Unha actuación 
que se ira axustando e reaxustando a medida que o alumando vaia avanzando nos 
cursos académicos. Principalmente acompáñase ó alumnado nos pilares básicos do 
aprendizaxe. 
“ya los voy conociendo desde pequeños, al ser de línea 1 me facilita que ya los voy 
conociendo desde pequeños, entonces ya voy viendo su evolución y lo que puede 
haber. Y me da mucha información para poder trabajar con ellos. Por lo que creo 
absolutamente necesario que la orientación esté desde el primer curso de 
infantil”(Tamara, E4, 115:115).  
“Entonces es como más cercano, más como lo que es la primaria, lo vives más, lo 
experimentas más, haces más seguimiento, Hay más cercanía, más convivencia con el 
niño, sobre todo siendo un centro pequeño” (Tamara, E5, 18:18). 
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“Ese acompañamiento a alguien que sabía menos que necesitaba ayuda y que yo se 
la podía dar” (Irene, E2, 13:13). 
“Home, en infantil por prevención y aquí xa é máis ben seguimento salvo que sexa 
algún alumno novo. Non suele haber sorpresas, non suele haber sorpresas, en 
primaria xa os temos controlados” (Alicia, E4, 402:402). 
 “yo en trabajo creo que tenemos muchísimo más trabajo y en responsabilidad 
mucha más porque tú tienes niños que eres responsable de ellos, un niño con 
dificultades desde que entra en el colegio hasta el final. Porque además eres el 
referente” (María, E3, 212:212). 
“Sí que es cierto, que es a lo que iba, yo sigo siempre en cada momento la evolución 
de esos niños porque yo reajusto eso y sobre todo después de las sesiones de 
evaluación. Pero de esa forma yo veo cómo evolucionan según las pautas que yo di, 
reajusto” (Paula, E3, 59:59).  
“Es un trabajo muy bonito porque además es un trabajo en este caso, este niño en 
concreto que hemos empezado en infantil y que continuamos en primaria. Entonces 
vas viendo toda la evolución de una serie de años a través de los cuales el niño va 
pasando por el colegio, te va planteando retos” (Paula, E4, 82:82).  
“Porque no es lo mismo en 3 años que ahora que tiene 8 años por ejemplo, no es lo 
mismo. las necesidades son distintas, tienes que ir ajustando el proceso, tienes que ir 
adaptando lo que haces, tienes que ir atendiendo la necesidad que en un momento 
dado te va a ir surgiendo” (Paula, E4, 82:82). 
“En el trabajo de primaria tú realmente estás llevando a cabo una tarea de 
acompañamiento del niño en los pilares básicos de lo que va a ser no solo su 
formación sino la formación de su personalidad. Estás cogiendo los pilares básicos de 
lo que es el aprendizaje desde la lectoescritura y el avance en ese aprendizaje en 
todas las capacidades de razonamiento, en todas las capacidades digamos cognitivas 
y paralelamente estás cogiendo toda la parte, o debes de coger toda la parte 
emocional de formación en valores como persona. Es ahí abajo, los valores pues 
desde la conciencia moral hasta lo que es el asentar todos los principios digamos no 
curriculares. Emocionales, afectivos, sociales, de la relación interpersonal etc. 
Entonces todo tu lo vas acompañando desde que el niño entra en tres años hasta que 
sale con doce hay mucho periodo de formación y de asentamiento de todas estas 
cosas” (Paula, E5, 17:17). 
Converterse en orientadora é un proceso. Nos primeiros momentos o 
fundamental é priorizar.  
“primero tienes que conocer el contexto y si no tiene idea de la profesión lo primero 
es entender cuál es va a ser tu labor, cuáles van a ser tus prioridades. De hecho eso lo 
tienes que hacer cuando tienes que hacer el plan de orientación, vamos a ver ¿cuáles 
son las necesidades¿ y ¿qué es lo que yo voy a intentar priorizar? y luego lo que 
decíamos antes que yo creo que es una labor del día a día pero que se tiene que 
hacer siempre en un diálogo continuo con el profesor” (María, E5, 155:255)  
“tiene que pasar un tiempo desde que consigues el puesto, a mí por lo menos al 
principio de tienes que poner un poco en los que es la labor porque estamos diciendo 
que claro al principio entras en orientación porque evidentemente es un trabajo que 
te parece interesante. Pero claro tu después te planteas cómo vas a abordar todas 
esas funciones que vas a tener y claro, todas esas coordinaciones con los diferentes  
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elementos del centro, todas las problemáticas que te va transmitiendo los tutores… 
lleva un tiempo organizarse y decidir qué vas a priorizar” (María, E5, 188:188).  
“Valorar que hay aspectos del plan de orientación que hay que trabajar desde los 
primeros tiempos pero otros son más a largo plazo y que se van abordando año tras 
año. Y todo ese proceso lo has ido aprendiendo poco a poco evidentemente, te vas 
convirtiendo en orientadora poco a poco” (María, E5, 189:189).  
“Entonces claro, creo que ya en más de una ocasión te he dicho que el primer año 
normalmente era eso. Era crear esa autoridad, darse cuenta de que yo iba a ser una 
ayuda, no un estorbo” (Irene, E4, 177:177). 
Para concluír este apartado imos rematar analizando as devanditas 
representacións a partir do esquema do “eu profesional” de Kelchtermans (1993) que 
fai referencia a autoimaxe, autoestima, motivación para o traballo, percepción da 
tarefa, perspectivas de desenvolvemento futuro. Na seguinte táboa preséntase a idea 
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Táboa 15. As representacións do “eu profesional” das orientadoras 
 Irene Alicia María Paula Tamara 
Autoimaxe A persoa mediadora 
entre os nenos, a 
súa problemática e 
a forma de 
resolvelo. 
 
Ten como teima,  
que non a 
identifiquen 
exclusivamente 




todos e todas na 
escola.Tamén a 
nivel titorial. 
Considera que é a 
persoa que atende 
a  problemática que 




problema que teña 
o alumnado. 
Adecúa o proceso 
educativo e a 
educación ás 
características de 
cada alumno ou 
alumna. 





Autoestima, “O mellor que 
puiden sempre, o 




implicada en todo 
o que fai e 
especialmente 





moi tímida, con 
inseguridade) 
Vive a súa profesión 
dando ó máximo 




implicada. A veces 




cuestións que non 









para  poder 
diagnosticar etc.  
 
Considera que é 
un traballo 
precioso, é un 
traballo 
ilusionante, e que 
da moito traballo.  
 A profesión da 
súa vida. 
Moi motivada para 
desenvolver o seu 
labor.  
Considera que o 
contexto no que se 
traballe, as propias 
necesidades do 
centro é un 
condicionante. 
 
Moi motivada no 
labor profesional. 





o respeto ó 
alumnado. 
Disfruta moito do 
traballo, cando a 









continua e moi 
crítica e selectiva, 
cousas que 
realmente permitan 
facer ben o traballo. 
Ter moitas 




a porta sempre 
aberta. 
Estar moito ó día, 
para poder abordar 
as necesidades que 
o alumnado 































imperiosa de que a 
escola non de un 




infantil e primaria 
Seguir loitanto 
cada día por unha 
escola mellor. 
Pola mellora da 
educación. 
Xubilación.  
Espera que a 
orientación non 
desapareza. E se lle 




ben do alumnado. 
Considera preciso 
ter unha 




ilusión. E espera 
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Cada orientadora ten as súas propias representacións, aínda que se observan 
semellanzas e diferenzas. Entre as semellanzas, atopamos como consideran que a 
formación actualizada neste labor se converte nun eixo fundamental de actuación. 
Outra das características salientable é a importancia que lle dan á implicación persoal, 
xa que a maneira de como unha persoa desenvolve e prioriza o seu labor depende de 
cada persoa, e todas coinciden en que é importante ter implicación para acadar o éxito 
neste traballo. Entendendo como éxito que o alumnado supere ou minimice na medida 
do posible as súas dificultades. 
  As diferenzas fan referencia a como conciben a  súa autoimaxe, xa que nalgúns 
casos a figura é considerada para atallar as necesidades do alumnado e noutros para 
abordar tamén as outras problemáticas que poidan emerxer cos membros da 
comunidade educativa.  
6.3.3.   Cualidades e actitudes   
Para poder desenvolver con éxito calquera profesión, os profesionais da mesma 
teñen que dispoñer ademais da formación oportuna, dunha serie de actitudes e 
cualidades que faciliten o éxito da mesma. 
No campo da Educación e concretamente da Orientación, cuestións como 
procurar que o destinatario do teu labor te comprenda resulta fundamental para 
acadar o éxito da mesma. 
A continuaciós mostramos unha figura na que se recolle algunas das cualidades 
que van a facilitar o desenvolvemento do labor de estudo. Con elas non pretendemos 
indicar que o profesional que careza delas non vai a ser un bo profesional, senón que a 
oportunidade de posuilas vai a favorecer o desenvolevemnto do mesmo. 
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Figura 7. Cualidades e actitudes que favorecen o labor orientador 
Se hai unha das características chave que definan a labor orientadora é o 
respecto polas persoas e a sensibilidade cara as mesmas. Un respeto en xeral cara a 
diversidade, cara o profesorado, o alumando e as familias. Sendo esta unha 
importante característica na construción da identidade do orientador (Riveros, 2011). 
Ademais destas, cuestións como a comprensión, empatía (Santana, 2013), a 
prudencia, a confianza, a paciencia, a cercanía, o saber escoitar, a accesibilidade e a 
preocupación polos demais, son cualidades favorecedoras do desenvolvemento do 
labor orientador na etapa de estudo.  
O traballar con afecto, tamén favorece este labor, xa que tal e como subliñan 
Lynch, Baker e Lyons (2014) a vulnerabilidade humana xa que todas as persoas somos 
dependentes, variando o grado en diversos momentos da nosa vida, e consideran que 
existe un problema de desigualdade na provisión e recepcións de coidados e de amor, 
considerando polo tanto a necesidade dunha equidade afectiva na construción das 
identidades persoais.  
Todas as orientadoras entrevistadas mostran unha gran implicación no 
desenvolvemento do seu traballo. 
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“siempre me he implicado mucho y a veces no sé si es bueno o no lo es, a veces he 
salido escaldada. Y a mí me da igual lo que me comenten o lo que me digan, porque a 
veces sí que me tienen dicho; bueno mujer tal pero porque te implicas tanto, pues 
porque soy así, porque yo entiendo así mi trabajo ¿y qué le voy a hacer? me impliqué 
siempre, y me sigo implicando y me implicaré porque es mi forma de ser” (Tamara, 
E2, 140:140). 
“luchas por todo aquello que te parece oportuno y haces lo que puedes” (Irene, E5, 
47:47). 
“un problema dun é un problema de todos” (Alicia, E2, 16:16). 
“Entón empezamos a facer grupos de traballo a través do CEFORE e do Centro de 
Formación do Profesorado... Todo relacionado co que a min me interesaba, que era o 
tema de aprender a aprender, é dicir, un cambio de metodoloxía e co tema da 
lectura como elemento clave e factor indispensábel de calidad, no? Entón entre 
organizar actividades, poñerme a montar o tema da biblioteca, darlle un sentido e 
conseguir que os profesores baixaran cos seus alumnos. Eu no esixía nada, 
simplemente que me escoitaran” (Alicia, E3, 28:28).  
“tuvimos mucho que buscarnos la vida. De hecho un orientador tiene que tener 
iniciativa. Además te van surgiendo cosas, dudas, casos diferentes y te tienes que ir 
poniendo al día” (María, E3, 240:240). 
“Mi forma de vivir la profesión es dar lo que puedo y más” (Paula, E5, 47:47). 
Esta implicación está en ocasións ligada ás propias iniciativas persoais que cada 
unha delas foi desenvolvendo ó longo da traxectoria da súa carreira profesional.   
“Sí recuerdo a un niño gitano de los que tenía, no recuerdo ahora su nombre con 
muchos problemas, sin recursos y que a apenas tenían para comer ni nada. Y sí me 
acuerdo de ese niño porque era muy cariñoso y yo le tenía mucho cariño. Me 
acuerdo que lo tenía a primera hora de las mañanas y me acuerdo que le daba el 
desayuno. Yo iba a la maquinita sacaba un chocolate y le daba galletas o lo que yo le 
traía y le daba el desayuno. Ya que siempre venía sin desayunar” (Tamara, E3, 
136:136). 
“Aquí tuve una escuela de padres, el primer año bien. El segundo empezó a bajar y el 
tercero venían tres. Con lo cual tuve que dejar la escuela de padres. Pero yo sí que 
veo, que aún no sé cómo, ya que con charlas esa forma ya está muy trabajada. No sé 
cómo motivarlos, ya que claro, cada uno tiene su trabajo, sale tarde de trabajar 
cansados y yo comprendo que es muy difícil. Pero veo que hay ahí un terreno muy 
grande por trabajar” (Tamara, E4, 50:50).  
“Pero por ejemplo, eu estaba metida na biblioteca e estou metida na biblioteca, 
programas de ensinar a pensar (...) E despois en profesores, formación sobre 
metodoloxía. Pois esto de avaliación, activación de coñecementos previos, todo eso. 
Faise nesa parte de demandas, encontros con eles de temática diversa y mediadora. 
De recursos pois é ter bibliotecas básicas sobre temas variados. Y despois teño outra 
ferramenta que son os cadernos informativos. Teño cadernos de nenos, cadernos de 
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E parece inevitable abordar que son profesionais que teñen paixón polo seu 
labor profesional, no que en cada acción empapan o seu labor ca súa entrega. 
“El poder ayudar a estos niños a que vayan superando sus dificultades. Creo que si no 
te gusta esta profesión no debes dedicarte a ella” (Tamara, E2, 284:284).  
“la escuela es para mí, mi referente completamente. Yo soy una persona 
afortunadísima” (Irene, E1, 121:121). 
“E entón estaba moi satisfeita coa carreira que finalmente estudiei porque creo que 
era A CARREIRA DA MIÑA VIDA” (Alicia, E1, 76:76). 
“Y yo siempre digo que mi profesión es mi gran pasión. Entonces el estar pensando 
en cómo resolver los casos en casa, es algo que no me cuesta nada, porque casi lo 
hago como un hobbie, vamos a decirlo así” (Paula, E3, 103:103).  
Outra cuestións á destacar é que son procuradoras para dar solucións as 
problemáticas que emerxen, onde a súa capacidade resolutiva entra en xogo para dar 
resposta as necesidades que sen van presentando no día a día. 
“Es ser capaz... Ser capaz de hacerlo bien” (Irene, E5, 35:35).  
“me vexo unha persona con moito traballo, pero solvente. O sea, véxome unha 
persona, unha profesional solvente” (Alicia, E5, 136:136). 
“en el cole tienes épocas más tranquilas pero hay épocas en que te vienen pues con 
problemas de conducta y tienes que intervenir aunque no lo tengas programado 
evidentemente” (María, E4, 175:175).  
“Mira es una profesión que yo, bueno ya me lo habrás oído más veces, para mí es 
una profesión muy vocacional. Porque es una profesión en donde si te gusta de 
implicas mucho. Es una profesión en la que tienes que estar preparada para ir 
abordando las problemáticas según se presentan” (Paula, E5, 23:23). 
“Cuando en un centro nos encontramos que hay una dificultad tan grande para dar 
una escolarización correcta a un grupo de niños hay que buscar unas soluciones, y las 
soluciones deben ser consensuadas” (Irene, E3, 103:103).  
“Eu son de si aparece unha dificultade coller o toro sempre polos, polos cornos. Eso 
sempre é dificil, ter que dicirlle a uns pais que un neno ten tal ou cual síndrome ou tal 
trastorno é complicado. E en principio non o toman ben pero despois sempre o 
agradecen, porque eu sempre falo dun problema, pero ó lado sempre falo dunha 
solución” (Alicia, E3, 85:85). 
“De tener una persona al lado colaborando contigo, para asesorarte, para intentar 
buscar soluciones” (María, E2, 240:240).  
“Tú tienes que hacer una valoración de eso y luego ser capaz de establecer unas 
pautas que sí vaya a la solución de ese problema” (Paula, E3, 78:78). 
Profesionais que son tamén reflexivas coa súa praxe, polo que están nun 
permanente proceso de mellor profesional.  
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“Vamos a ver, yo cuando hice psicopedagogía hubo un profesor que nos preguntó en 
los primeros días porque estábamos haciendo esta carrera. Y yo lo que le respondí 
fue: yo estoy aquí sentada en este sitio para que vosotros me confirmeis a mí que lo 
que yo he averiguado en la escuela es así, y este es mi camino. Yo estaba creando 
modelos, había accedido con mi práctica diaria a modelos que yo no los había 
estudiado, como que los iba creando” (Irene, E1, 159:160).  
“Era la práctica diaria. Entonces yo sabía que ese podía ser un camino pero quería 
saber si había otro” (Irene, E1, 161:161). 
“E aínda así tes sempre as mesmas preocupacións, entenderanme, saberán... 
estaremos facendo o adecuado. Entón eu sempre estiven rodeada por un grupo de 
persoas, de persoas que saben mais ca min e que é o grupo de amigos de aínda 
manteño a día de hoxe. Que cando necesito lles comento o problema que teño, lles 
pregunto qué poido facer, cómo vamos a plantexar tal cousa. É dicir unha 
coordinación do traballo a facer con xente que pedagoxicamente eran comúns, e que 
íamos avanzando xuntas” (Alicia, E2, 31:31).  
Unha figura que dispón dunha visión xeral da comunidade educativa, o cal 
permite poder ter unha visión de contexto do centro para poder actuar sobre el.  
“un profesional con una visión más general del centro” (Tamara, E5, 22:22). 
“la orientación me ha aportado muchas cosas, por ejemplo en cuanto a una visión 
más global de todo el colegio, de todos los miembros (María, E5, 145:145). Tú tienes 
que tener una visión global del colegio mucho mayor que cuando estás en una 
tutoría” (María, E5, 147:147). 
“Tienes que conocer todo. Para trabajar en la orientación tienes que tener una visión 
global de todo” (Tamara, E5, 104:104).  
“En Orientación tiene que haber algo más. Tú tienes que tener una capacidad de 
organización, no basta solamente el contacto con el niño, el querer aprender con él. 
Eso es lo común, tú tienes que tener la escuela en la cabeza y tú tienes que tener la 
capacidad de llegar a los demás” (Irene, E4, 475:475).  
“como vou a poder axudar, ou por onde van os tiros por aquí... É dicir, é unha 
maneira de ver todo o que te rodea” (Alicia, E5, 83:83). 
“mi primera preocupación fue hacer un análisis de la situación del centro y de las 
necesidades que tenía. Fue lo primero que me pareció mas importante” (Paula, E2, 
98:98). 
Pero todo isto tamén está condicionado por ser unha figura especializada. O cal 
só se adquire con  formación e con experiencia profesional. 
“para solventar algunos problemas tiene que ser con años de experiencia, con 
recursos, con una cualificación personal, con considerar que ese es tu entorno de 
trabajo y son años de trabajo. Lo mío ha sido una labor de apredizaje y de considerar 
que había algo que no cuadraba. Porque también lo que tienes que enteder es 




Capítulo 6. A análise horizontal: entretecendo voces 
 
                                                                                                                                                     
 
 
“Falar e convencer. Eu creo que o tema está aí. E tamén tes un respeto da xente, 
porque a clave tamén está en ter lecturas, saber por onde van os tiros e recomendar 
ó mellor algunha lectura para saber como podo traballar mellor” (Alicia, E4, 144:144). 
“Vienen más como, como a un especialista, vienen más como una consulta que 
hacen con un especialista que tiene la ventaja de estar en contacto con el centro, con 
la profesora de su hijo. Pero un poco más en ese escalón” (Paula, E4, 74:74). 
“Yo siempre dije que en la orientación no puedes improvisar, o sabes o no sabes” 
(Paula, E5, 39:39).  
Outra cuestión que deixou pouso nas orientadoras son os valores familiares 
adquiridos no berce familiar.  
A personalidade das protagonistas deste traballo de investigación está 
fortemente influenciada polos primeiros valores adquiridos no berce familiar. A 
capacidade de superación que posteriormente cada unha delas tería que ir 
desenvolvendo ó longo da súa traxectoria ten en varios casos fonte de inspiración das 
súas propias familias 
“Eles son persoas con moita capacidade de superación. Eles sempre tiveron como 
meta que os seus fillos estudaran, sempre. Entón traballaron con ese obxectivo” 
(Tamara, E1, 45:45)    
“de mis padres la honestidad, el valor al trabajo, y el cariño a mi familia. Esos para mi 
han sido como mis pilares” (Irene, E1, 58:58) 
“eu sempre recordo unhas palabras de meu pai xa grande. De que a miña palabra 
tiña que valer tanto como a miña firma. Que non facía falta firmar se un da unha 
palabra” (Alicia, E1, 32:32) 
6.3.3.   Percepción do rol por parte das familias segundo as orientadoras 
A percepción do rol está mediada polo compoñente experiencial que teñen as 
orientadoraas das familias. E nesta liña o ser a atención á diversidade o foco de 
actuación prioritario cas familias, o seu labor é recoñecido e valorado polos pais e nais 
cos que traballan.  
As familias son conscientes da figura da orientadora cando a precisan. Sempre 
que unha familia teña ou tivera que acudir á profesional da orientación vai a ser moi 
consciente de cal é o seu papel no desenvolvemento dos seus fillos. 
“La Orientación es algo aparentemente nuevo para la gente que no está en 
Orientación. Ahora, pregúntale a padres con niños con dificultades si hay orientador, 
verás como sí saben que los hay” (Irene, E5, 119:119).  
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“Siiii, si, si. Vamos a ver cada vez máis, conocen a figura de orientación, pero si é 
verdad que se eu non teño problemas, no me fixo falta, pois... pode que non chegue 
nin a conocela. A non ser que teñas outro tipo de programas, outro tipo de 
intervención, outro tipo de relación coas familias, non? Outra vez me volve facilitar o 
estar de directora, porque eu en tódalas reunións de principio de curso, tódalas 
primeiras reunións que teño coas familias lles explico a existencia do Departamento 
de Orientación, para qué sirve, teño un tríptico, tamén, para dar coa matrícula e que 
se visualice. Entón cada vez máis, ahora mismo. Pero bueno, quen máis te aprecia é 
quen  tuvo un problema...”  (Alicia, E5, 220:220). 
“Estoy segura que hay muchísima gente que no sabe qué es eso de ser orientador u 
orientadora. Yo creo que me conoce quien me necesita. Y bueno algunos que no me 
necesitan también, lo que pasa es que algunos a lo mejor me conocen no como la 
orientadora sino como la profe Tamara. Pero sí la mayoría que te conoce son familias 
con alumnado que lo necesita. Se conoce más la de secundaria, tal vez porque lleva 
más” (Tamara, E5, 56:56).  
“Cuando lo conoces, por desgracia, es cuando tienes un problema” (Irene, E5, 
131:131).  
“E quen máis te necesita. Pero bueno, cada vez se visualiza máis a figura, eh?” (Alicia, 
E5, 224:224). 
“Con respecto a la percepción que tienen los padres del trabajo del orientador yo 
pienso que en líneas generales es buena, después claro habrá casos. Pero desde 
luego cuando te necesitan saben quién eres” (María, E5, 104:104). 
“Entonces el padre que viene, el padre, la madre, las familias que vienen a hablar 
contigo vienen por algo que realmente les preocupa que tiene que ver con lo que 
más quieren que son hijos y te ven como una persona más objetiva que lo que es la 
tutora de sus hijos y a la vez probablemente, aunque esté feo que yo lo diga más 
preparada” (Paula, E4, 74:74). 
“Desde el punto de vista de la orientación para mí somos grandes desconocidos. 
Grandísimos desconocidos, yo tengo tenido padres que llevo aquí pues eso nueves 
años, que cuando algún profesor se plantea algún problema y dice "vamos a hablar 
con Paula" y dice "ahhh ¿pero hace esto Paula?", o sea es que no, por mucho que les 
digas” (Paula, E5, 66:66). 
 “El orientador es muy valorado o yo me considero muy valorada por padres que 
tienen niños con muchos problemas. Quien me necesita me conoce, entonces ahí 
valoran tu trabajo y ahí no solo lo valoran te lo agradecen” (Paula, E5, 66:66).  
6.4. Identidade social  
Tendo en conta que a identidade profesional se vai construíndo e reconstruíndo a 
medida que pasa o tempo e as experiencias son vividas,  tal e como vimos no capítulo 
3, e se configura no abeiro das relacións sociais dun xeito decisivo. Aquín (2003) 
considera a identidade social como un fenómeno relacional e un modo de 
categorización que os grupos utilizan para organizar os seus intercambios.  
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Nesta macrocategoría están recollidas as cuestión que axudaron a conformar a 
propia identidade social das orientadoras investigadas, que imaxe teñen para consigo 
mesmas como integrantes dos grupos de iguais dos que forman parte, a imaxe 
construida por sí mesmas a través dos intercambios profesionais (Balderas Gutiérrez, 
2013; Gewerc, 2001). As orientadoras se recoñecen a partir do exercicio da súa 
profesión e a sociedade as define a partir da súa integración nun grupo (Gewerc, 
2001). Para elo nesta macrocategoría recollemos cuestións relativos o traballo 
concebido baixo as premisas de coordinación, colaboración e traballo en equipo que 
propician un desenvolvemento profesional colaborativo reforzado pola comunidade de 
práctica que contribuen a formar. 
6.3.4.   Coordinación, colaboración e traballo en equipo 
Por unanimidade as cinco orientadoras consideran que a mellor e mais efectiva 
forma de abordar o labor orientador é traballando en coordinación e colaboración, 
sendo parte dun equipo no que cada peza do engrañaxe fai posible o 
desenvolvemento do mesmo. O feito de traballar xuntas con outros profesionais para 
resolver problemas complexos (Hargraves, 2014) convértese nun punto fundamental 
da súa identidade. 
“que para mí es fundamental esa forma de trabajar, que hoy en día no lo hay tanto. 
Había una coordinación, había una coordinación PT, tutores, tutoras, orientadora 
(Tamara, E3, 74:74). Para mí es la forma de trabajar y es la forma de conseguir 
resultados positivos. Y de hecho se conseguían. Era un codo a codo (Tamara, e3, 
74:74). Tienes que responsabilizarte de más campos. Tienes que coordinarte con 
otros muchos estamentos, que influyen o que están trabajando con el niño” (Tamara, 
E3, 78:78). 
“Había reuniones conjuntas, reuniones de tutorías, reuniones compartidas, 
reuniones solas. Pero lo que sí, que nadie hacía una reunión sin contar con nosotros, 
si el aviso... No, era una coordinación. Y que hubo al principio muchos desacuerdos, 
muchos inconvenientes, pero... pero fueron parte del juego ¿No?” (Irene, E3, 
304:304).  
“Cómo se consideraba, qué veía en el niño... entonces, y después un entorno, 
manejar el entorno, en qué unidad se podía escolarizar, como era la actitud y 
comportamiento, los recursos que había, que posibilidades teníamos los demás de 
proporcionarle ayudas, en qué ámbito se podían proporcionar. Imagínate que no 
tuviéramos una AL y el niño necesitase AL, pues recurrirle ayuda externa como por 
ejemplo, aquí el colegio de sordos, se convirtió por la tarde en un centro de recursos 
para... increíble. Después cuando yo en algunos colegios no tenía audición o lenguaje. 
Es decir, cruzar todo un entramado” (Irene, E4, 123:123). 
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“hai que tender puentes, tes que estar permanentemente tendendo puentes para 
que os rapaces veñan e cheguen, pero desde o afecto sempre” (Alicia, E2, 67:67). 
“Propoñía actividades, algúns o facían e outros non os facían. Pero empezou a ver un 
núcleo que se vertebraba en torno a orientación. Outro dos factores é o 
Departamento de Orientación que o ter lugar unha vez á semana dentro do horario 
lectivo. Pois está generando corriente de opinión, porque levas alí os temas do 
centro, e estás falando do centro tódalas semanas. E podes entre todos facer algún 
tipo de actividade coordinada, que cada un dos membros do departamento levan os 
ciclos e os ciclos, uns si, outros no. Pero bueno, se empezaba a falar e empezou a 
estruturarse o cole, a verdad é que estou satisfeita da acollida y da repercusións que 
empezou a ter” (Alicia, E3, 28:28). 
“De tener una persona al lado colaborando contigo, para asesorarte, para intentar 
buscar soluciones” (María, E2, 240:240). 
“Quiero decir yo siempre digo" cada uno tiene su parte". Mi parte es importante en 
tanto en cuanto que yo soy la que organizo y coordino y digo, ajustamos por aquí, 
llevamos por allá. O la ACI vamos a hacerla de esta forma o de esta otra. Colaboro 
con ASPANAES, en fin todos los recursos los coordino yo y los dirijo yo” (Paula, E3, 
47:47). 
“tú tienes que organizar todo un entramado de personal que va a atender a ese niño 
en donde la labor de la orientación es fundamental. No es que sea importante, es 
que es fundamental” (Paula, E4, 14:14). 
“Siempre me ha gustado mucho trabajar en colaboración, no me gusta imponer, 
siempre me ha gustado compartir. Que todos compartan y que todos pongan su 
granito de arena y demás” (Tamara, E5, 86:86). 
“nunca trabajando con una sola persona siempre trabajando con un grupo” (Irene, 
E4, 241:241). 
“Entonces eu emito propostas e esas propostas sempre as dou antes ó departamento 
de orientación para que aparezan melloras ou quitar ou poñer. E despois vai ó 
claustro si procede” (Alicia, E4, 132:132). 
A función principal que o profesional da orientación ten que desenvolver co 
profesorado do centro é o asesoramento. Cumprindo cunha función de información e 
asesoramento o profesorado, para atender as demandas deste. O asesoramento ó 
profesorado está vinculado case en exclusividade coa atención á diversidade, a  
diversidade do alumnado. Polo que lle proporcionara recursos e son asesorados na  
elaboración das adaptacións curriculares, no desenvolvemento da acción titorial, 
metodoloxía e  avaliación. Así como en cuestións de innovación educativa. 
O primeiro paso para poder atendelo é recibir a solicitude do mesmo, xa que o 
primeiro acceso é polo propio titor. O procedemento ordinario de actuación é que a 
solicitude de axuda parte do mestre. Son eles os que ven o problema no aula e os que 
acoden ó orientador na procura de apoio. 
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“una vez que se inicia al curso, son las tutoras las que me informan cuando ven algo en 
algún niño que les llama la atención. Entonces las tutoras me comentan por ejemplo; 
"tengo un niño que no se centra, o no habla nada...etc" entonces son un poco ellas las 
que reclaman mi intervención” (Tamara, E4, 9:9).  
“siempre son los maestros que me piden ayuda. Yo si sé de algún alumno que tiene 
algún problema a no ser que venga ya diagnosticado, siempre son ellos a través de los 
maestros. Ellos son los primeros que me dicen "oye mira yo creo que aquí hay algo" 
son ellos siempre los primeros” (Tamara, E4, 212:212). 
“Bueno, la maestra hasta que me pidió ayuda tardó un tiempo. La maestra me dijo: 
"Mira, es una niña que no creo que tenga ningún problema..., como decía ella, de los 
tuyos, pero necesito llegar a esa familia y no soy capaz. La familia se niega a creer lo 
que estoy diciendo". Entonces yo llamé a mi familia. Entraron en mi despacho, traje a 
la niña. Hablé con la niña, hablé con ellos y demás. Le dije lo que pasaba y los padres se 
negaban. Pasó un mes, dos meses y las cosas parecía que iban un poco mejor. Y en 
esto que vienen la madre y el padre piden cita conmigo, directamente sin pasar 
primero por la maestra para contarme” (Irene, E4, 214:214). 
“Aquí esta porta sempre está aberta salvo cando teño unha reunión. E entonces veñen 
a calquera hora en calquera momento. Teñen hora libre ou o que sea e comentan ou 
sempre estou á unha e vinte. Sempre estou nos recreos e comentan. Pero bueno, para 
eso están tamén as entrevistas. E entonces ou ven alguén novo ou non hai sorpresas, 
solamente veñen a comentarme novas cousas, incidir en novos datos, pero veñen a 
poñer en común, si, veñen a contar” (Alicia, E4, 462:462). 
“El proceso es un profe que me habla en la tutoría, yo tengo una tutoría mensual con 
los profes, eso no quiere decir que si un tutor me dice "oye mira que con este niño 
estoy teniendo muchos problemas ¿puedes hablar conmigo?” pues buscamos una 
hora y ya está. Pero yo para que haya siempre una referencia hago una tutoría siempre 
con todos los tutores una vez al mes” (María, E3, 262:262). 
“Y el profesorado que venía a mí, era porque realmente tenía una inquietud. Venía a 
preguntarte, a decirte, a enseñarte los trabajos de los niños. Venía con el trabajo, y 
entonces ahí no tuve problema y el profesorado colaboraba. A veces tardaba, la mayor 
parte de las veces tardaba en ver el resultado” (Paula, E2, 40:40). “El profesorado 
demandaba esta ayuda porque los niños se le quedaban” (Paula, E2, 40:40).  
“Entonces yo preferí que fueran ellos los que vinieran a decirme mira "aquí este niño 
que tiene este problema yo necesito el apoyo de la profesora de PT". Entonces yo le 
decía "bueno dime que problema tiene, dime ¿cómo lo ves?" entonces yo voy a hacer 
una valoración para ver que que profundidad tiene ese problema y después hablamos 
con los padres” (Paula, E3, 27:27).  
O asesoramento é a faceta mediante a cal, o orientador ofrece orientacións ó 
profesorado, co fin de apoiar os docentes e proporcionarlle recursos e medios precisos 
para abordar a tarefa docente con alumnado con dificultades. A orientadora debe 
conseguir que o titor confíe en si mesmo xa que esa é unha circunstancia chave no 
desenvolvemento desta función.  
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“yo a los profesores muchas veces les daba actividades para que hicieran en el aula 
con estos niños porque no seguían la clase. Entonces les decía hoy hemos trabajado 
esto, toma estas actividades que hagan en clase y que vayan repasando. Había mucha 
mucha coordinación, para mí es imprescindible, sino no funciona la cosa. Porque ¿de 
que me vale? estar yo trabajando con ellos determinados contenidos si luego se 
integran en el aula y tiene que que hacer lo que hacen los demás de lo que no tienen 
idea, eso es imposible” (Tamara, E2, 234:234). 
“Entonces bueno una vez que más o menos sabemos que es lo que hay, que es lo que 
pasa, pues intento dar orientaciones a las tutoras de cómo trabajar en el” (Tamara, E4, 
13:13). 
“Quiero decirte con esto que vi una continuidad, fue ir buscando lo que yo pretendía 
que era dar una ayuda, un apoyo cuando mis compañeros se daban cuenta de que lo 
único que yo hacía era apoyarles a ellos no interferir en sus trabajo. Yo siempre les 
decía en las reuniones vosotros enseñáis a leer de mil maneras. Pues yo lo primero que 
hago es aprender como lo hacéis y luego con esa metodología lo enseño” (Irene, E2, 
53:53). 
“Proporcionarle los medios y los recursos necesarios a ese profesorado para que 
pueda llevar a cabo ese trabajo” (Irene, E4, 41:41). 
“Eu nunca engañei a nadie, nunca dixen "o que estás facendo me parece ben". Eu 
sempre din a miña opinión.  Pero ó mellor estaban facendo unha cousa que a min me 
parece que había moitos problemas dos nenos que tiñan que ver co que se estaba 
facendo na aula y entón, había que intervir dentro da aula y decir: "que che parece si 
utilizas estos materiales?" "Que che parece si en lugar desto fas desde ou... desta outra 
maneira" y bueno, algo se foi conseguindo, pero bueno, pouquiño a pouco” (Alicia, E3, 
41:41).  
 “Ou hai mestres que... "¿como podo enfocar a lectura?", pois mira "pois hai estos 
prácticos, teóricos" Hai toda unha biblioteca. Para profes” (Alicia, E5, 25:25). 
“sí porque al final tienes una labor realmente de asesorar. No tienes tampoco un 
poder. En las reuniones de evaluación tu puedes asesorar pero realmente no tienes 
voto. O sea que nuestra función es más que nada de asesorar” (María, E3, 180:180).  
“Yo vamos a ver, yo creo que el tutor también aparte de que pueda confiar en ti o no. 
Y no digo que habrá personas que confíen mas o menos pero sí que es verdad que 
muchas veces el tutor descarga de responsabilidad. Quiero decir que un tutor pueda 
venir a ti a contarte eso, no lo puede hacer con nadie. Quiero decir te cuenta lo que le 
pasa "con este niño y resulta que tengo esta dificultad" o incluso a veces cuando no se 
entienden con las familias ¿no? Puedes hacer un poco de intermediario” (María, E3, 
240:240). 
“Entonces los compañeros me decían, ¿me ayudas? Y entonces yo me sentaba como 
estoy aquí contigo. Mirábamos las dificultades, la programación y le decía lo que 
consideraba que no podía hacer” (Paula, E2, 137:137). 
“Nosotros un poco lo que hacemos es programar, pues aconsejar material pero 
evidentemente el día a día el trabajo lo llevan los tutores” (María, E4, 69:69).  
As relación entre eles deben basearse en explicar os traballos que se van a facer, 
ser receptivas, manter un contacto directo para seguir a evolución, coñecer o titor ou 
titora.  
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“Porque de que me vale estar yo trabajando con ellos determinados contenidos si 
luego se integran en el aula y tiene que que hacer lo que hacen los demás de lo que no 
tienen idea, eso es imposible” (Tamara, E2, 234:234). “De hecho los maestros tenían 
una voluntad positiva hacia esas indicaciones. De hecho por parte de ellos me venían y 
me decían a ver Tamara ¿qué has hecho?, ¿que has dado? mira qué te parece, a pues 
no te preocupes ya se lo pongo yo y tal. La verdad muy bien” (Tamara, E2, 235:235). 
“Yo ya siempre iba diciendo "yo creo que...” "Que te parece. Mira había pensado que a 
lo mejor con este tipo de apoyo si hacemos esto..." yo siempre he pedido opiniones 
también, entonces claro al principio fue complicado ya que piensa que no había con 
que comparase ni de donde tomar referentes” (Tamara, E4, 139:139). 
“Haber, siempre me gusta que la relación sea muy fluida porque haber yo sí, yo voy al 
aula observo, veo cómo funciona y demás. Luego hago una valoración, hago un 
informe y tal, pero también por otra parte quien más conoce datos y funcionamiento 
del alumno o de la alumna, es el tutor o la tutora. Entonces a mí me es muy válida la 
información que ellos me dan, ya que ellos me dicen "es que eso no le funciona" o 
"mira que trabaje esto, céntrate en esto de esta manera" (Tamara, E4, 204:204). 
“A veces hay tutores y tutoras que descansan su responsabilidad sobre mí” (Tamara, 
E5, 68:68). 
“Mi gran trabajo fue con el profesorado. Jamás tuve problemas con los niños. Mi gran 
problema era enseñar al profesorado” (Irene, E3, 272:272). 
“eu sempre fun moi respetada y ahora por ejemplo estou tamén na dirección e bueno, 
eu creo que ahi senón  a maioría, si un grupo importante. Pero o que sí sempre fixen o 
que considerei, tratei de contaminar o resto, algo fun contaminando, pero sempre fun 
muy respetada porque teño lecturas na cabeza, quero dicir que eu argumento as 
miñas cousas” (Alicia, E2, 188:188). 
“Yo de hecho siempre digo que hay que cuidar mucho la convivencia en los coles. No 
solo a nivel de niños sino que a nivel del profesorado, bueno todos os trabajos, pero 
trabajar en un colegio en el que no haya un clima mínimo no funciona” (María, E2, 
179:179). 
“Pero te quiero decir que tiene que haber un contacto muy muy muy directo con el 
profesor para poder yo seguir la evolución” (Paula, E3, 59:59).  
“El tutor muchas veces quiere escucharte y que tú le escuches” (María, E5, 155:155). 
 “es una labor del día a día pero que se tiene que hacer siempre en un diálogo continuo 
con el profesor” (María, E5, 155:155). 
“Quiero decir hay una parte que el tutor por mucho que se lo cuente a un compañero 
el trabajo de escuchar a esa persona, de entenderlo, las dificultades que está teniendo 
no solo con un niño concreto si no en el aula en sí. Y decir y que tú le des una visión a 
lo mejor más objetiva y le des pues un asesoramiento. Y luego que tú tienes que ir 
conociendo poco a poco el tutor. Porque claro cada tutor te demanda una cosa 
diferente, hay el profesor que no te demandada nada y hay profesores que te están 
demandando continuamente y tú tienes que ir ahí manejándote un poco” (María, E5, 
155:155). 
“Porque el tutor está un poco a la expectativa de cuál es el papel que vas a jugar tú si 
apoyándolo o no”” (María, E5, 155:155). 
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“Hay compañeros que trabajan permanentemente conmigo, hay compañeros que 
trabajan menos y hay compañeros que muy poquitas veces más que en casos 
estrictamente necesarios se han dirigido a mí” (Paula, E4, 184:184). 
 Un traballo que debe ser en todo momento mantendo a coordinación. Para elo 
establécense horas de atención para os docentes nos horarios de atención das 
orientadoras.  
“De hecho dentro del horario escolar, dos horas a la semana, los tutores y tutoras dos 
horas libres de coordinación, en las que no iban a sustituir. En esas dos horas eran 
donde nos coordinábamos el trabajo de ese alumnado. Y funcionaba muy bien” 
(Tamara, E3, 74:74). 
“cada profesor del centro tenía de infantil y primaria de todos. Tenía una media hora 
semanal para hablar conmigo a lo largo de todo el año, de todo el curso escolar.  Ellos 
podían hablar conmigo cuando quisieran, pero a mí no me parecía que era lo más 
pertinente en un recreo... Podían preguntarme algo puntual, pero que el profesor 
supiera que tenía su horario inicial. Ya tenía media hora el lunes de tal a tal conmigo. 
Eso me parecía importante porque el profesor sabía que semanalmente podía 
preguntarme libremente en privado. Ahora que, a lo largo de todo el día yo estaba en 
el centro. Por eso estaba en los dos centros todo el tiempo. También estaba a 
disposición de quien sea y de cual fuera el problema y de surgiera lo que fuera. Pero, 
en el horario del profesor tenía, ya te digo que más no podía, pero media hora semanal 
a lo largo de todo el curso” (Irene, E4, 173:173). 
“Entón empezan a observarse conductas diferentes, conductas que fan sospeitar e que 
non tes tampouco un protocolo. Ti vas miras e sabes que aquel neno non está sendo 
coma os demais entonces lle pides a tutora que vigile un pouco en determinados 
aspectos que ti sospeitas, fas moitos cuestionarios, moitas conversas, moitos rexistros 
y entonces despois de estar un pouco seguros. E buscamos e pasamos a fase siguiente 
que é falar coas familias y si é o caso, derivar ó medico, claro, ós servicios de saúde” 
(Alicia, E4, 26:26). 
 “Eu tanto sea de infantil como de primaria, a principio de curso manteño unha 
entrevista con cada profesor, dunha hora. Non chega a máis tempo. Donde poñemos 
en común a problemática da aula, o que eu coñezo, o que recibe, o que ela sabe, o sea, 
se pon en común todo eso” (Alicia, E4, 95:95). 
“E aí xa falamos, nesa reunión, de por onde poden ir as atencións ou que pode precisar 
esa aula para este curso. Entón se toma nota para despois poder atender ás demandas 
que están encima da mesa, ou ben postas pola orientadora, ou ben postas pola tutora 
correspondiente” (Alicia, E4, 95:95).  
 “elabórase un documento, tanto que seas de infantil que de primaria, que lle 
chamamos Proposta de Reforzo Individualizada, que é que vexo no neno? A través 
dunha avaliación inicial, que carencias se lle ven?, que vou a facer?, con que 
materiales? e que obxectivo persigo? Porque ese documento o que nos vai a servir, 
para traballar mentras dura ese apoio, ese reforzo; y ó final de curso se fai unha 
valoración dese reforzo y outro documento” (Alicia, E4, 99:99). 
“Para mí es muy importante el trabajo con el resto del profesorado, considero que la 
coordinación es fundamental” (María, E2, 61:61). 
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“al llegar al centro normalmente el profesorado me daba una descripción bastante 
detallada por eso te digo que para mi tenía mucho mérito de las dificultades que tenía 
el niño. Yo siempre pedía ver los trabajos del niño, las libretas, normalmente me 
gustaba oír como leían, les hacía preguntas, les hacía a lo mejor algo escrito para ver 
yo como confundían como no confundían” (Paula,E2, 31:31). 
“Pero te quiero decir tiene que haber un contacto muy muy muy directo con el 
profesor para poder yo seguir la evolución” (Paula, E3, 59:59). 
“Porque además para eso tenemos un poco las tutorías que hay una vez al mes. 
Entonces el tutor aparte de que coordinemos con los niños que ya se están 
interviniendo pues también el tutor te comenta un poco de todos los niños y si ve 
alguna dificultad” (María, E4, 9:9). 
“Pero bueno después tienes una relación un poco con el de decir pues mira, yo 
realmente creo que este niño hay que darle un poco de apoyo de pedagogía 
terapéutica porque realmente las dificultades que están teniendo en matemáticas ya 
son importantes, ahí también siempre tienes un poco la dificultad porque los tutores sí 
que quieres que les apoyes desde el primer momento pero claro” (María, E4, 224:224). 
Pero este no foi un camiño sinxelo, xa que ó longo da traxectoria se atoparían 
con varios obstáculos á hora de traballar co profesorado.  
“Claro, muy reticente. Vamos a ver, veían necesario atender a ese alumnado, que yo lo 
quitara del aula y los tuviera las cinco horas lectivas en mi aula. Y que se los quitara de 
encima, ese era el problema. y eso era las seis o siete profesores que tenían ese 
problema, pero los otros se lavaban las manos. Pero los otros no intervenían, no 
molestaban. Esperaban a que cuando les tocasen y además estamos hablando del ciclo 
inicial. Entonces el ciclo superior nunca intervenía” (Paula, E2, 78:78). 
“Entonces yo el primer año ya quise montar eso, y bueno tuve e rechazo total y 
completo, el claustro dijo no. Y ahí poco había que hacer. Dije bueno, paciencia” 
(Irene, E2, 106:106). 
“teño un nivel de confianza de tal calibre que, pois "levas 25...". Que non hai problema, 
"levas 25 anos funcionando mal, é hora de cambiar y tal". O sea, en plan non hubo 
roces, nin houbo ... Bueno recordo unha ocasión, si, que estaba pendiente de 
expediente y me mandaron ir observar a aula. Había unha dispedagoxía total (...). Non 
merece a pena nin comentalo. Estamos falando de xente ordinaria e normal, entonces 
pois escoitan, desde logo, despois as veces fan o que lles parece, pero escoitar 
escóitase con amabilidade y recollen todo o que dis” (Alicia, E4, 197:197). 
“este colegio era uno de los colegios más grandes de La Coruña público. Pero sucedía 
que no tenía unidad de educación especial, porque el claustro se negaba a permitir la 
creación de esa unidad” (Irene, E2, 106:106). 
“bueno pero más que nada yo no veía toda la coordinación que ahora tenemos, claro 
evidentemente con los tutores. Porque bueno en aquella época se tenía mucho la idea 
(bueno y eso ha sido durante muchos años), la idea de que el niño de educación 
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A premisa principal do traballo cos profesionais do apoio é sempre a partir dun 
traballo baseado na coordinación. Onde a través de reunións semanais entre as 
orientadoras e os profesionais do apoio se vai articulando o traballo con eles, para 
poder ir vendo a evolución do alumando e ir axustando conxuntamente as medidas a 
tomar. 
“Y conté mucho con la ayuda de la PT, para mí fue fundamental, hicimos un TANDEN, 
LA UNA A LA OTRA” (Tamara, E3, 66:66). 
“Indirecta tanto en infantil como en Primaria. Lo hacemos a través de la AL y la PT. Yo 
estoy siempre, claro, porque una vez a la semana tenemos coordinación” (Tamara, E4, 
29:29). 
“Hay PT y Al y nos reunimos semanalmente para ver la evolución de los niños, me van 
informando. Ellas me dicen "pues mira yo creo que este niño pues ya se le puede dar el 
alta porque ya ha superado lo establecido" " Y bueno pues vamos a meter otro" 
"vamos a darle más horas a otro niño" (Tamara, E4, 177:177). 
“Yo tengo reuniones semanales con mi PT, con la de AL ya no porque está compartida y 
no coincidimos, pero si me ponen al día, me dicen, hablamos si le cambiamos la forma 
de trabajar con un niño” (Tamara, E5, 22:22). 
“O sea, yo lo que hice fue organizar mi horario compaginado teniendo a esa persona 
que venía para PT, mis horas de dirección, mis horas de PT y además demostré y 
expliqué que quería por lo menos la plástica de todo el colegio para mía. Para conocer 
a todo el colegio. Se daba en 5º, 6º, 7º y 8º.  Entonces qué me permitió? Me permitió 
diversificar mi labor. El chico de PT y yo trabajamos conjuntamente dando pautas de lo 
que se tenía que hacer, escogimos el tipo de alumnado que podía trabajar, cosa que 
me permitió a mí trabajar con los más complicados. En ese momento no había niños 
de deficiencia mental fuerte, cosa que me permitió también hacerlo más ágil, y 
además introducirlos en sus clases” (Irene, E2, 90:90). 
“temos marcadas horas de coordinación dos apoios (Alicia, E4, 136:136). “Despois está 
a coordinación dos apoios, que é o profesor de apoio coa orientación, coa orientadora. 
y aí é onde poñemos en común como vai fulano, como vai mengano a este hai que 
quitarlle horas, a este hai que aumentarlle, este non vai, parece que sale en mate, ten 
que saír en lingua... O sea, esa... digamos que sale do que é o Departamento de 
Orientación y o levamos na coordinación de apoios porque, que pode opinar a 
coordinadora do terceiro ciclo de si a Leo o de primeiro lle vai ben tres horas ou dúas 
horas” (Alicia, E4, 136:136). 
“cando fas un informe tes que acordarte, "eu estaba na aula, de qué me servía a min 
este informe?" Non me servía de nada, vale. Pois é un neno hiperactivo, y? Teño que 
saber como traballo con el, teño que ter pautas para ver como afronto o día a día con 
ese rapaz. Entonces si non tes experiencias previas, si non te molestas en todo eso, 
pois vai ser unha cousa burocrática e técnica.  De feito hai que poñer, ver, facer un 
seguimento coas personas. Non é entregar as propostas e marcharte, se non, entregas, 
vas facendo un seguimento, esto non funciona, hai que volver a poñer outra cousa... 
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“Entonces tú tienes que movilizar que esa ACI se vaya haciendo, dando modelos, 
implicar a la PT ya que ellos ya empiezan a trabajar con el niño. Entonces todo ese 
trabajo y de la evaluación, que se evalúe si esa ACI realmente sirva para algo y se 
evalúe entonces ese es un trabajo que también lo tienes que llevar desde orientación. 
Con la ayuda de la PT claro pero la responsabilidad es de la orientadora” (María, E3, 
244:244). 
“Sí si. Somos un equipo, es un equipo en el que quieras que no yo soy la responsable 
del trabajo de la PT y AL, de establecer los horarios, de establecer los apoyos, pero los 
que trabajan con los niños son ellas, entonces yo escucho lo que ellas me dicen, las 
sugerencias y llegamos a acuerdos. No soy yo la que digo esto es lo que hay que hacer, 
NO. A mí me gusta trabajar en equipo. Además el especialista que está más tiempo con 
el niño tiene más información que yo. Son ellas las que me dan a mí la información. 
Esto a lo largo de mi trayectoria como orientadora. Siempre he tenido claro que debía 
hacerse así. SIEMPRE, SIEMPRE fuimos en equipo. A mí me gusta trabajar en equipo y 
me gusta que todo el mundo opine y llegar a acuerdos SIEMPRE” (Tamara, E4, 70:70).  
“Por el sistema que establecimos de funcionamiento el profesorado de PT y AL que 
dependí de la orientadora siempre fue a hacer apoyo a donde yo evidentemente 
consideraba que era más necesario. Entonces claro el profesorado llegó un momento 
en que si quería tener a la profesora de PT tenía que venir a hablar conmigo. Porque la 
profesora de PT decía "Yo no puedo ir a donde no me mande Paula", porque yo soy la 
coordinadora de su trabajo” (Paula, E3, 27:27). 
“Sí yo las reuniones con el PT y la AL las tengo todas las semanas. Hay una hora 
dedicada a la coordinación. Entonces yo de esa forma voy siguiendo en cada momento 
la evolución de todos los niños” (Paula, E3, 59:59). 
“Desde el departamento de orientación se establece el horario y las ayudas que 
necesita cada alumno/a tanto por parte del profesorado de PT y AL como para  los 
cuidadores” (María, E4, 33:33). 
“La coordinación y colaboración con la orientadora de PT y AL es muy importante, 
siempre es una fuente de información sobre la evolución de los niños que apoyan, 
incluso a veces es positiva la observación en el aula de alumnos con posibles 
dificultades…” (María, E4, 99:99). 
“Coordinar un poco los horarios con PT y AL, yo no es que les hagas los horarios sino 
un poco juntas yo les digo este niño necesita tanto tiempo y según el horario que 
tienen y coordinando con el trabajo de los tutores evidentemente” (María, E4, 
186:186). 
“Después la puesta en marcha y el seguimiento de las medidas que se deciden adoptar 
de ua manera consensuada con el profesorado que lo atiende directamente” (María, 
E5, 5:5). 
“Como vamos a organizar el tiempo de permanencia del niño en el centro, ahí sí entran 
los apoyos de PT y AL, decimos bueno vamos a ver este niño tiene prioridad. Entonces 
hay un orden de prioridades que está establecido en nuestro caso en el Plan de 
Atención a la diversidad, se estableció un orden de prioridades para poder asignar los 
profesores de PT y AL, porque el horario es el que es y un profe de PT no puede 
atender a lo mejor todas las necesidades, que en un curso dado puedan darse en un 
centro” (Paula, E4, 33:33). 
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“Semanalmente. Un día a la semana. Todas las semanas hay una hora dentro del 
horario de PT, del AL y del mío que esa es sagrada. Entonces todas las semanas nos 
reunimos echamos un vistazo. "¿cómo va este niño?, ¿qué te dijo?, ¿qué no te dijo?” 
(Paula, E4, 151:151). 
“A partir de la valoración psicopedagógica se hace un programa de intervención y hay 
siempre una coordinación muy fluída con el profesorado de apoyo para ver cómo va la 
intervención, cómo es la respuesta del alumno/a, si es necesario tomar alguna medida 
curricular…”(María, E4, 98:98). 
Pero dentro deste traballo coordinado, tamén poden emerxer dificultades, xa 
que o estar traballando varias persoas con diferentes puntos de vista, as orientadoras 
tiveron que aprender a xestionar todas as situacións de incompatibilidade de opinión 
existentes. Mais se cabe nas situación onde a PT que estaba no centro era a que con 
anterioridade levaba a cabo o traballo de apoio ó alumnado é o verse cun responsable 
supuxo un choque de opinión e de maneiras de facer. 
“lo entiendes, pero también es un aprendizaje para mi, aprender a torear, y saber un 
poco con que pies andar, saber a ver cómo le entro, a ver como hago. Pero bueno en 
este momento no hay ningún problema, hay una relación muy buena” (Tamara, E4, 
220:220). 
“Hombre, vamos a ver, tú piensa una cosa, todo el mundo quiere hacer en su aula lo 
que considera oportuno y además no siempre tiene que coincidir su opinión, su 
valoración con la de alguien que está por arriba, cuando estaban acostumbradas a 
ser ellas las personas que más o menos llevaban la orientación. Como me había 
pasado a mí” (Irene, E3, 300:300). “No esté de acuerdo, no lo valore así, tengas que 
imponerte, no sepa hacerlo y mil cosas” (Irene, E4, 145:145). 
“A mí los inconvenientes no me resultaban demasiado... o sea, no me asustaban. 
Punto. Consideraba que era algo que había que salvar y que había que considerar 
otras maneras de poder llegar a un entendimiento. Y normalmente se llegaba a un 
entendimiento pero... repito, no es fácil hacer que un grupo de personas funcionen 
teniendo un programa para... que realizar. Porque a lo mejor no se ven capaces” 
(Irene, E4, 165:165).  
 “Entonces hai que implicarse dende o primeiro momento. Se non te implicas, 
chungo. Hai que dedicarse a outra cousa. Outro tema é implicarse no centro ou na 
maneira en que está dicindo a orientadora, eso é outro rollo, porque cada un ten o 
seu librillo, está afeito rutinariamente a traballar dunha determinada forma e é 
imposible de....” (Alicia, E4, 165:165). 
“sí que hubo con algún caso de algún niño dificultades pues porque la de PT no 
estaba de acuerdo, porque no había hhmm quiero decir costó mucho más de 
manejar” (María E3, 160:160). 
“Pero a mí una de las cosas que me ha resultado siempre muy difíciles cuando 
encuentras un compañero que tienes que estar tirando de él, o que sientes que no 
trabaja o se esfuerza lo suficiente. A mí eso, o que se escaquea, eso no va conmigo y 
menos en esta profesión donde nuestro trabajo con los niños es tan importante para 
que mejoren” (María, E5, 75:75). 
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“Tendría que ver que una persona bueno trabaja de una forma muy poco profesional 
para llamarle la atención” (Paula, E4, 143:143). 
O que todas teñen moi claro e presente é que os recursos humanos son 
profesionais moi valiosos, os cales convertense nun bastón de apoio fundamental 
para o traballo co alumnado, xa que estes son os que traballan directamente con eles. 
Polo que a carencia destes, suporán un grave prexuízo para acadar as metas 
correspondentes a cada alumnado. 
“A mí la tutora me lo dice y yo con la AL le digo pues pasarle esta prueba, o pásale el 
registro fonológico, y entonces a ver que necesita. Y una vez que sepamos cual es el 
problema y demás pues se trata de intervenir. ¿Qué pasa? no tenemos personal 
suficiente, porque la de AL nos viene dos días nada más. Entonces tenemos muchos 
casos para solo dos días. Entonces claro la terapia que se hace, el apoyo escasísimo. Y 
hemos solicitado este año a la Inspectora que nos mandara la de AL, le hemos 
mandado toda la relación de casos que tenemos para la AL, de niños que tiene retraso 
en el lenguaje pero ((no) nos mandan la AL a tiempo completo” (Tamara, E4, 25:25).  
“as persoas son moi importantes. Pero o xeito de traballar e que teñan o material 
axeitado, pois tamén é importante. Son dúas patas, pero vamos, mellor ter recursos 
humanos” (Alicia, E4, 372:372). 
“Yo prefiero que en lugar de una pizarra digital que vale un montón, me des una 
pizarra blanca que yo hago igual tareas con los niños, y dame en cambio una persona 
de apoyo que me permita personalizar la educación. y eso no se hace, yo prefiero que 
en lugar de llenarme el aula con 25 ordenadores personales en un proyecto Abalar sin 
duda extraordinario concebido, prefiero que en lugar de eso me dotes de personal 
suficiente para que en lugar de con 25 niños pueda trabajar con 15. Y pueda 
llevármelos sencillamente a lo mejor a un aula de informática en donde aprendan a lo 
mejor a manejar las nuevas tecnologías y a buscar información y a elaborar trabajos 
con un grupo más reducido que me haga no perder el contacto personal con ellos” 
(Paula, E2, 187:187). 
“Yo personalmente me parece me parece que el auténtico valor de la educación está 
en los profesionales que llevan a cabo esa educación, no tanto en los medios técnicos. 
que además si tenemos medios técnicos podemos hacer más cosas estupendo, pero 
los niños van a aprender igual a leer si yo tengo un cuadernillo, un lápiz y un papel que 
si yo le pongo esa lecto escritura en un cañón de proyección. Entiendes, que es mucho 
más lúdico! evidentemente, es mucho más lúdico, pero yo lo puedo hacer lúdico igual, 
y no invierto esas cantidades de dinero en unos medios técnicos que en su compra y 
en su mantenimiento suponen un coste con el que se puede pagar una nómina de un 
profesor perfectamente. y en cambio  ibas a darle una formación humana que no te la 
da la máquina. y un abrazo cuando estás triste” (Paula, E2, 187:187). 
 “ESOS VALORES son humanos, no son nunca tecnológicos, el profesorado es capaz de 
suplir los medios materiales con otro tipo de recursos. Los medios materiales nunca 
van a poder ser humanos.  Por eso debes mimar al profesorado, tú no puedes hastiarlo 
y hacer que tire la toalla. Y eso sería otro debate, tienes que mimarlo porque es a 
través del cual tu vas a hacer la reforma educativa que te plantees, si es que consideras 
honradamente que esa es la mejor. Además que todas las personas pasamos por la 
enseñanza obligatoria. TODAS” (Paula, E2, 187:187). 
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 “es muy importante la colaboración de los PTs porque hay cosas que tú ya no llegas” 
(María, E4, 272:272). 
Tal e como acabamos de indicar os profesionais de apoio son os que traballan 
directamente co alumnado, polo que se converten indiscutiblemente nunha 
ferramenta chave. O que si hai que ter presente é que as profesionais da orientación 
aínda que non interveñan directamente si están o tanto permanentemente da 
evolución de cada neno e nena. 
 “Sí si. Somos un equipo, es un equipo en el que quieras que no yo soy la responsable 
del trabajo de la PT y AL, de establecer los horarios, de establecer los apoyos, pero los 
que trabajan con los niños son ellas, entonces yo escucho lo que ellas me dicen, las 
sugerencias y llegamos a acuerdos. No soy yo la que digo esto es lo que hay que hacer, 
NO. A mí me gusta trabajar en equipo. Además el especialista que está más tiempo con 
el niño tiene más información que yo. Son ellas las que me dan a mí la información. 
Esto a lo largo de mi trayectoria como orientadora. Siempre he tenido claro que debía 
hacerse así. SIEMPRE, SIEMPRE fuimos en equipo. A mí me gusta trabajar en equipo y 
me gusta que todo el mundo opine y llegar a acuerdos SIEMPRE” (Tamara, E4, 70:70).  
“Non, non a orientadora non pode intervir directamente cos alumnos” (Alicia, E4, 
107:107). 
“Aunque ellas sean las que intervengan yo sé lo que ellas hacen con cada niño, de 
hecho cuando empiezan a intervenir con un niño es porque tu antes has dicho que con 
él hay que trabajar por ejemplo las lenguas o el área de matemáticas o incluso en 
casos de niños de audición y lenguaje pues el lenguaje pragmático, o las habilidades 
sociales o incluso teoría de la mente que ahí yo sí intervengo un poco más porque 
realmente son aspectos más ligado a mi carrera” (María, E4, 186:186). 
“Una valoración siempre está  abierta revisiones y en esto es muy importante la labor 
del profesorado de apoyo” (María, E4, 99:99). 
“Cuando se decide adoptar una medida extraordinaria como una adaptación 
curricular, el profesorado de apoyo colabora con el profesorado en la elaboración, 
búsqueda de material” (María, E4, 100:100). 
“También colaboran en la evaluación del alumnado con neae al que apoyan. Están en 
las reuniones de evaluación pero también procuro que asistan a las reuniones con los 
tutores al final de trimestre. Esta colaboración se hace más importante cuando se trata 
de alumnado que acaba ciclo y hay que decidir sobre la promoción al ciclo siguiente” 
(María, E4, 101:101).  
6.3.5.  Desenvolvemento profesional colaborativo e comunidade de práctica 
 Aínda que polo xeral todas e todos os traballadores e traballadoras dunha 
profesión, nunha maior ou menor medida precisan de certa reciclaxe para poder 
desenvolver o labor profesional que sexa, no campo da educación e concretamente da 
orientación a formación continua e actualizada convértese nun auténtico requisito de 
calquera persoa que colla o temón desta labor.  
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A sociedade avanza e as necesidades da mesma van da súa propia man, polo que 
para os profesionais da orientación convertese nunha cuestión de lóxica a formación 
permanente, xa que a súa formación non para.  
Tendo en conta as necesidades que o propio labor de orientación presenta, a 
actualización permanente da súa formación convértese nunha postura a ter en conta 
de obriga. Ó longo destes trinta anos de traxectoria sería mediante diferentes cursos e 
traballo con outros profesionais como irían configurando. Os propios requirimentos do 
labor esixe a súa propia actualización, a súa formación non para.  
As orientadoras mostran un compromiso cunha aprendizaxe continuada e coa 
actualización profesional. O seu saber profesional adquírese ó longo de todo  o 
proceso de construción do rol. Aprendizaxe profesional desde e para a praxe, 
aprendizaxe experiencial. 
“Sí, el estar al día es fundamental, hacer cursos es importante” (MA, E5, 43:43).  
“Fue la interacción de los conocimientos que me aportaron, los nuevos cursos a los 
que accedí porque claro yo tenía una cantidad de cursos impresionantes porque yo 
quería saber más” (IR, E1, 161:161).  
“Ti tes un norte, tes que ter un norte que che dan os anos, a experiencia, a 
formación, o agruparte ca xente correcta porque ese é outro factor moi importante 
(AL, E1, 140:140). Entón esa preocupación a vehiculicei pois lendo moito, falando con 
outra xente que xa levaba un tempo na orientación y... todo sirve, e tamén sirve para 
dicir "esto non é o que eu quero facer, no?. Porque eu, desde logo, o que non quería 
era limitarme ás avaliacións psicopedagóxicas, non quería limitarme aos nenos de 
necesidades educativas especiais” (AL, E3, 9:9).  
“bueno ahí tuvimos mucho que buscarnos la vida. De hecho un orientador tiene que 
tener iniciativa. Además te van surgiendo cosas, dudas, casos diferentes y te tienes 
que ir poniendo al día. Tiene que ser una formación permanente porque claro, yo 
cuando empecé, ahora pues oye tengo un conocimiento más profundo del trastorno 
del espectro autista, conoces más, y al tener casos te pones al día pero esas cosas 
han ido surgiendo quiero decir, si a ti te viene un caso de un niño con un síndrome 
que a veces no sabes ni lo que es pues tienes que ponerte a buscar información 
quiero decir, eso lo tienes que hacer actualizándote día a día en lo que buscas, en 
tener una relación con ... si este niño tiene un equipo externo pues logopedas o 
psicólogos, pues para mi ese es uno de los trabajos más importantes de orientación” 
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“Nunca es suficiente, como orientador permanentemente tienes que estar 
poniéndote al día. ¿Qué tiene que ver lo que yo estudié en psicología en mis años 
que en la actualidad? con los síndromes que ahora mismo aparecen que antes no se 
diagnosticaban. Y el conocimiento que hay ahora en mucho mayor, tú no te puedes 
quedar estancada. Ponerte al día evidentemente que te tienes que seguir formando 
hasta el día que te jubilas. Tienes que estar poniéndote al día tanto en los aspectos 
más curriculares, legislativos y de todo como también en lo clínico, en los servicios 
que hay etc (MA, E5, 88:88). 
Es importantísimo mantenerte formada e informada” (MA, E5, 92:92).   
Para poder comezar a arrancar motores a primeira formación de incorporación ó 
posto foi un curso intensivo de trinta horas en Bamio. Este curso deseñouse co fin de 
proporcionar os orientadores información básica sobre a organización e funcións dos 
DO, sobre os plans específicos de orientación, e relato de experiencias de 
orientadores, e unha listaxe de bibliografía base pola que arrancar. 
“Un poco también siguiendo un poco las directrices que nos dieron en Bamio. En 
Bamio estuvimos tres días, en Bamio Pontevedra, estuvimos tres días. Fue como un 
curso de formación para la primera remesa de orientadores, nos pagaron todo, 
alojamiento, comida toda. Estuvimos tres días seguidos allí todo el día. En ese curso 
de formación vinieron especialistas de la facultad, de la rama de orientación. Pues 
vinieron personal de la Consellería de Educación para un poco darnos pautas de por 
dónde ir. Y nos facilitaron bastante material de pruebas, de escalas de todo. Entonces 
bueno siguiendo un poco lo que allí nos habían dicho. Nos habían orientado de por 
dónde tirar. Que tener en cuenta, cuáles serían nuestras funciones” (Tamara, E3, 
5:5). 
“Estuvimos esos tres días en Bamio, que nos bombardearon información. Y con un 
cajón de pruebas que me tuve que poner el día y unas pautas de cómo hacer el Plan 
de orientación, pero luego claro te tienes que miras, tienes que informar, tiene que 
mirar mogollón de libros, de todo” (Tamara, E5, 153:153). 
“Todos os que empezabamos tíñamos ese curso en Bamio” (Alicia, E3, 49:49). “Alí 
fixen certas amistades. Pero bueno, digamos que daban ferramentas para traballar 
e... pero non me foi suficiente, é dicir, foi unha primeira entrada, si, boa, ubícate e 
todo o referido á normativa, todo o referido ós camiños que se abren pero... non che 
da solución a todo” (Alicia, E3, 53:53). 
“Y tuvimos pues dos o tres días intensivos de cursillo, para explicarnos un poco todo. 
Eso sí nos pagaron la estancia. Nos dieron material, de hecho nos dieron las primeras 
pruebas con las que empezamos, con el WISH. Y lo que pasa es que yo ya tenía ese 
material, a mí no me lo dieron porque yo ya lo tenía de la orientadora que había 
estado en mi centro el año anterior. Ese curso se siguió haciendo a lo largo de los 
años y creo que a día de hoy se sigue haciendo porque en la última reunión unas 
compañeras que habían entrado en el curso pasado comentaban que habían ido” 
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Outra cuestión a ter en conta é a formación ofertada pola Administración para 
o desenvolvemento do labor. Por un lado os cursos que se ofrecen no CEFORE e por 
outro as xornadas de orientadores promovidas polos EOEs a partir das suxerencias dos 
propios orientadores pola necesidade de ter experiencias compartidas de aprendizaxe.  
Estes encontros organízanse ó longo dunha xornada de traballo onde se poñen en 
común cuestións de interese xeral e temáticas de actualidade nolabor orientador. 
“yo creo que fue, que surgió del EOE pero por sugerencias de los orientadores. 
Porque claro es un buen espacio de encuentro para preguntar, y yo creo que ellos 
con el Inspector jefe o la Inspectora jefe de ellos (aquellos) debieron de hablarlo y 
demás y lo pusieron en marcha. Como que se vio una necesidad porque hablamos a 
nivel legislación, dudas, porque están también los inspectores. Dudas que 
tengamos. Y estás todo el día. Tengo aquí el programa de las jornadas. Por la 
mañana tienes las dudas sobre el trabajo de orientación, pues te hablan un poco 
sobre temas de por ejemplo; inteligencias múltiples... Es un día de las 9.00 de la 
mañana hasta las 20.00h de la tarde. Es donde está el CEFORE, en la UNED en 
Coruña. Y bueno te hablan un poco de temas de la actualidad, del protocolo que ha 
salido del TDAH” (Tamara, E4, 159:159). 
“Esta es una formación, actualización que tenemos los orientadores y orientadoras 
de una manera interna. Y luego pues por la tarde hay mesas redondas distintas y 
entonces vas a la que te interesa. Cuestiones como TEA, discapacidad intelectual, 
intervención educativa con el alumnado con trastorno psicomotor, experiencias 
educativas, favorecimiento de la inclusión, programas de autoestima etc. Las que 
suelen ser más habituales en el alumnado que te encuentras en el colegio” (Tamara, 
E4, 164:164). 
“Unha vez ó ano tamén no CEFORE fan encontros de... de orientadores y ves o que 
fan o que non fan... o sea, y ves materiales” (Alicia, E3, 71:71). 
“Ahora está habiendo unas jornadas que hay con el Equipo de Orientación 
Específico que son interesantes” (María, E5, 92:92). 
O aprendizaxe colaborativo tamén se converte nunha das súas ferramentas mais 
relevantes. Cando varias miradas se unen e o proceso orientador se enriquece. Unha 
maneira de formarse é precisamente facelo dunha forma colaborativa, xa que o 
aprendizaxe con outros profesionais permite adquirir novos puntos de vista e un 
aprendizaxe mais enriquecedor.   
Neste tipo de aprendizaxe mediante diferentes formas de interacción entre 
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“Claro teníamos que hacer un Plan de Orientación. Y poniéndolos en común entre 
todas, y creo que eso fue fundamental para que echara a andar el departamento de 
orientación. Ese apoyo de colaboración entre nosotras que tuvimos. Claro nos 
surgían muchas dubas. Hablábamos de nuestros problemas, con los que se 
encontraba cada una en el centro, "Pues oye yo estoy haciendo esto, pues prueba 
haber". Y bueno el primer trimestre fue eso. Dedicarte a leer material, a buscar 
material, a hacer el plan de orientación” (Tamara, E3, 5:5).  
“Ellas también me enseñaron mucho. Fue un aprendizaje mutuo. Porque claro eran 
personas que llevaban ya muchos años en sus espaldas de trabajo, que habían 
trabajado con alumnado con muchas dificultades, que habían trabajado en unas 
condiciones pésimas y que sabían cómo trabajar con este tipo de alumnado y con 
unas condiciones malas en el sentido de no disponer de material, de no disponer de 
medios, de recursos. Entonces bueno ellas a lo largo de su vida profesional habían 
tenido que buscar recursos, elaborar recursos. Habían tenido que buscarse la vida, 
(…), ¿qué puedo hacer?. Entonces bueno, en ese sentido aprendí mucho de ellas. Y 
luego fueron las primeras que reconocieron mi trabajo, y que me apoyaron” (Tamara, 
E3, 38:38). 
“creo que ha habido una interacción mutua. Había gente que empezaba a trabajar y 
donde yo creo que mi aportación fue interesante. Y los demás tenían menos 
experiencia de lo que yo estaba haciendo. Entonces hubo una interacción, en 
términos de colaboración” (Irene, E1, 155:155). 
“Ti tes un norte, tes que ter un norte que che dan os anos, a experiencia, a 
formación, o agruparte ca xente correcta porque ese é outro factor moi importante” 
(Alicia, E1, 140:140). 
“Entón eu sempre estiven rodeada por un grupo de persoas, de persoas que saben 
mais ca min e que é o grupo de amigos de aínda manteño a día de hoxe. Que cando 
necesito lles comento o problema que teño, lles pregunto qué poido facer, cómo 
vamos a plantexar tal cousa. É dicir unha coordinación do traballo a facer con xente 
que pedagoxicamente eran comúns, e que íamos avanzando xuntas” (Alicia, E2, 
31:31). 
“Entre nosotros nos ayudamos y sobre todo para la gente que empieza también es 
algo muy válido, estar con personas que llevan años en orientación, y donde puedes 
decir "¿mirad y que pasa en este caso cuando un niño..? ¿Qué medida consideráis la 
mejor a tomar?". Reuniones de un par de horas” (María, E3, 220:220).  
“O sea me parece que, Dios mío si tienes un tesoro en tu sabiduría, en tu experiencia, 
en tu formación. En tus años de trabajo, de dedicación. Tienes un tesoro, NO TE LO 
LLEVES CONTIGO. O sea busca la manera realmente nos podamos beneficiar los que 
estamos todavía trabajando” (Paula, E3, 119:119). 
“Si no quieres o no estás en condiciones, o no quieres continuar en primera línea, sí 
puedes formar a profesionales. Entonces no desperdicies toda esa experiencia 
porque no es fácil coger esa experiencia, y coger esa dinámica y esa vamos a decirlo 
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Consideramos o grupo de traballo das orientadoras como unha comunidade de 
práctica xa que cumpre cas tres características que Wenger (2001) establece; enfocase 
nun interese compartido, os membros comprométense en actividades e discusións 
conxuntas axudándose uns os outros e compartindo información, e onde desenvolven 
un repertorio de recursos compartidos xa sexa mediante experiencias, formas u 
ferramentas para abordar o traballo de orientación. 
Neste apartado podemos concluír como a aprendizaxe profesional desde a praxe 
remata na comunidades de práctica. O paso de ser os “llaneros solitarios” á 
construción dunha comunidade de práctica é un camiño necesario. Os grupos de 
orientadores e orientadoras convertense unha forma de aprendizaxe mutuo e de 
apoio entre iguais. 
“Yo todo lo que soy y todo lo que sé lo he aprendido en mi trabajo. A ver, lo que 
acabo de decir no es cierto, yo he tenido una familia, un entorno y una vida muy rica 
también; pero creo que yo si no hubiera tenido esta profesión, y haberla llevado 
como la llevé en el tiempo, yo sería otra persona” (Irene, E4, 438:438). 
“formamos un grupo de trabajo para apoyarnos y darnos ánimos y hablar de las ideas 
de cada una, ponerlas encima de la mesa lo que hacía cada una y siempre te servía 
un poco de apoyo. Y básicamente nos dedicamos a eso, a hacer informes” (Tamara, 
E4, 139:139). 
“Entonces, bueno, as necesidades chaman a agrupar, fixen primeiro un equipo de 
xente que máis ou menos pensaba coma min, que entendía a orientación. Que eu 
coñecía, o mellor xa levaban un curso, dous cursos. Y entonces, pois bueno, en 
contacto para... para buscar de facer esos programas de intervención, ó que lle 
chaman sistémico. É dicir, non é solamente a demanda, senon meter programas de 
intervención para ir traballando e que as demandas cada vez sexan menores” (Alicia, 
E5, 48:48). 
“E eles conmigo o mesmo. Cada un aporta o seu grao de area” (Alicia, E5, 61:61). 
“fue de muchísima ayuda porque nos reuníamos una vez al mes. Y poníamos en 
común lo que cada una estaba elaborando, y como funcionar qué hacer, qué 
materiales” (Tamara, E3, 5:5). 
“Ese apoyo de colaboración entre nosotras que tuvimos. Claro nos surgían muchas 
dubas. Hablábamos de nuestros problemas, con los que se encontraba cada una en el 
centro. "Pues oye yo estoy haciendo esto, pues prueba haber". Y bueno el primer 
trimestre fue eso. Dedicarte a leer material, a buscar material, a hacer el plan de 
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“Ahora en las reuniones pues se trata un poquito de darnos ánimo, de tratar de 
trabajar al unísono, por ejemplo, las adaptaciones, pues hacerlas todos igual. Pues el 
plan de convivencia "pues haber vamos a elaborar un plan de convivencia y nos lo 
vamos a pasar de unos a otros a ver que os parece". Un poco para ver, que luego cada 
departamento tiene su autonomía pero un poco para centrar, para seguir unas 
mismas pautas como quien dice. Pues bueno hablas de algún caso que te ocurra, 
pues ¿que harías vosotros? "pues mira es que tengo este problema con la familia, me 
aconsejáis a quien puedo recurrir, o una compañera que lleva a cabo un plan de altas 
capacidades de atención, pues nos explica en una sesión que ha hecho, como lo ha 
hecho, nos facilita material, un poco de ayuda, de colaboración” (Tamara, E5, 
116:116). 
“Los maestros tienen otros maestros y nosotros también necesitamos a los otros 
orientadores porque siempre 20 tiene más ideas que uno, porque lo que se le ocurra 
a otro pues a lo mejor no se me ha ocurrido a mí y me viene muy bien lo que se le ha 
ocurrido a él. Es un grupo de trabajo. Aprendemos unos de otros y tratamos de, 
bueno a nivel de documentación legal y demás hacerlo todo de la misma manera” 
(Tamara, E5, 116:116). 
“Por necesidad. Se creó en Orientación como se creó en PT, por la necesidad de 
compartir experiencias y conocimiento” (Irene, E3, 199:199).  
“Ti tes un norte, tes que ter un norte que che dan os anos, a experiencia, a 
formación, o agruparte ca xente correcta porque ese é outro factor moi importante” 
(Alicia, E1, 140:140). 
“Entonces outra das ferramentas foi xuntarme cos orientadores do concello. Tratar 
que con nenos parecidos, tratar de facer cousas similares, ir xenerando tamén 
infraestructura. Pois... un plan de diversidade? Porque non o facemos xuntos si nos 
sirve para todos centros e temos as mismas ferramentas? Un plan de acción titorial, 
porque non o facemos. E bueno. Eso axudoume máis, o tema de ir facendo 
documentos que están agora mismo servindo, ou programas como o de transición á 
ESO, que están servindo por igual en tódolos centros públicos do concello, no? Ou 
comentar casos, ou "eu paso tal proba" Iso sí que servía para facer cousas” (Alicia, E3, 
57:57). 
“un que sabe moitísimo de TDH, outra sabe moitísimo pois dos materiales que hai 
que entregar porque estuvo en PT para nenos de necesidades. Pois eu sei máis de 
facer os plans e entonces vamonos compenetrando e fiamonos uns dos outros” 
(Alicia, E3, 75:75). 
“en un principio, intercambiar material, comentarnos, hablar un poco de… Ponernos 
al día de cual era nuestro papel realmente en los colegios y que todavía era algo que 
estaba por crear” (María, E3, 57:57). 
“Fue una cosa que lo hicimos de una manera voluntaria. Entre nosotros nos 
ayudamos y sobre todo para la gente que empieza también es algo muy válido. Estar 
con personas que llevan años en orientación y donde puedes decir "¿mirad y que 
pasa en este caso cuando un niño? ¿Qué medida consideráis la mejor a tomar?". 
Reuniones de un par de horas” (María, E3, 220:220). 
“Y después hay profesionales muy implicados que te ayudan muchísimo. A veces me 
han dado pautas así de urgencia por correo electrónico en consultas puntuales, pero 
yo tengo oído en reuniones de orientadores, a orientadores que realmente se quejan 
del equipo” (Paula, E3, 155:155). 
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“Entonces yo llegué aquí, pude ponerme a ver pues que se hace, como se hace, como 
es el protocolo, pues lo que tiene para esta situación o para esta otra. O los 
dictámenes de escolarización. O cuando te llega pues un alumno pues con 
necesidades educativas especiales, como lo derivan, que pasos dan, que pasos 
siguen. Me ayudó mucho, realmente me ayudó mucho. Haber lo tuve que digerir yo 
porque eran reuniones, eran esporádicas. Entonces tú te encuentras con muchas 
cosas en un, entonces tuve que ir organizándolo yo. Lo digerí yo, lo trabajé yo. Pero 
realmente me ayudó mucho. Sí que es cierto que me ayudó mucho” (Paula, E3, 
164:164).  
“Llegaba una normativa nueva, la analizábamos, como la interpretáis, como no la 
interpretáis. Hay alguna forma de poder pasarlo? pues hacemos este protocolo 
conjunto?, pues mira yo tengo este hecho, y otro te decía, pues yo tengo este, pues 
mira es muy parecido. Pues entonces refundimos, ¿hacemos así?,¿ utilizamos este? 
bueno pues utilizamos este. Había un coordinador y entonces se fue poniendo todo 
ese trabajo en común. Se fue haciendo una carpeta de herramientas comunes. Ahora 
mismo tenemos un blog, tenemos un dropbox, tenemos un.. Hicimos muchas cosas. 
En el blog entras, y vas viendo las cosas que hay, y nos vamos comunicando unos con 
otros. Entonces eso salió un poco de la necesidad de trabajar en conjunto, de 
sentirnos arropados un poco. Y de ir estableciendo las funciones y desarrollando las 
funciones de orientación que nos marcaba la ley, realmente yo aún tengo alguna 
compañera, que fue de las primeras orientadoras en la ciudad, que participó en la 
creación de este grupo” (Paula, E3, 172:172). 
“Depende de lo que se tratara. Muchas veces sí se repartían tareas. Nos poníamos 
deberes. Bueno pues "para la próxima reunión traemos leído esto" o "traemos las 
aportaciones de esto". Incluso ahora mismo de puedo decir que tenemos 
conocimiento todos de todos los materiales que tenemos en orientación, de todos 
los colegios. De forma tal que si yo necesito una prueba que no tengo puedo llamar a 
la orientadora y decir "mira tú no tenías tal prueba, ¿me la puedes dejar?, ¿me la 
llevas a la próxima reunión?". Quiero decirte que estableces una red de trabajo” 
(Paula, E3, 183:183).  
“Si si. Si tecleas blog orientadores Coruña ya te sale. Y se van poniendo las cosas. 
Ahora se están colgando más cosas en el dropbox que tenemos, este es privado claro 
solo para nosotros. Pero el blog de orientadores sí puedes acceder” (Paula, E3, 
207:207). 
“Aprendes pues de la práctica de los otros. De la experiencia de los demás. O por 
ejemplo gente que empieza nueva, porque bueno ahora ha empezado mucha gente 
nueva ya que de los que empezaron conmigo se han ido jubilando muchos. Y la gente 
nueva cuando empieza es normal que tenga dudas, no solo temas legislativos sino 
muchas cosas. A parte ya te digo siempre solemos poner unos temas para ir 
trabajando, pues la atención, o la conducta, o pruebas estandarizadas. Pero bueno 
que siempre está esa parte de comentar. O incluso a veces si has tenido un 
problema, te vale para desahogarte un poco y que te den la opinión los otros 
compañeros. También te da cierta seguridad para desarrollar tu labor contar con su 
respaldo” (María, E5, 171:171). 
“en esta profesión sí es importante tener gente de mano en la que apoyarte. 
Nosotros nos reunimos los orientadores y siempre hay quien dice, tengo este 
problema, ¿cómo lo enfocaríais? eso es distinto” (Paula, E5, 94:94). 
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“Y hay mucho material y muchas cosas que se van elaborando, e incluso se va 
recopilando legislación de orientación. Se ponen recursos educativos. Se va 
colocando todo. Nosotros en las reuniones se habla, por ejemplo yo tengo esto. Por 
ejemplo, en el año pasado llegó un monográfico de altas capacidades, entonces se lo 
pasamos al coordinador y el coordinador es el que se encarga de subirlo a internet, 
de mandárnoslo a todos. Entonces todos vamos teniendo todos compartido lo que 
hacemos todos. Se abordan los cambios legislativos, se abordan las problemática de 
los orientadores. Por ejemplo el año pasado un compañero tenía muchas ganas de 
aprender a pasar la escala de desarrollo de Battelle, entonces otro compañero dijo 
"pues mira yo precisamente me manejo muy bien, hacemos una sesión práctica", 
entonces a la reunión siguiente trajo el test y todos fuimos haciendo. Bueno pues un 
caso práctico, bueno pues este niño que tiene estas dificultades, entonces por grupos 
uno hizo el área social, otro hizo el área del lenguaje, otro hizo... y  fuimos hallando el 
perfil entre todos. Entonces vamos haciendo cosas así” (Paula, E5, 106:106).   
Falar de identidade social en relación coa comunidade de práctica permítenos 
identificar os rasgos identitarios dun grupo profesional (Valderas Gutiérrez, 2013).  No 
noso caso podemos ver como a necesidade de xuntarse con outros profesionais da 
orientación está latente en todas elas.  A necesidade de agruparse como grupo emerxe 
tamén pola propia soidade que trae consigo o labor de orientación nas etapas de 
estudo, xa que calquera mestre ou mestra vai a ter outro preto ó que poder 
consultarlle, pero as e os profesionais desta labor non teñen ó carón outro 
orientador/a, polo que para sentirse arroupados teñen a necesidade de agruparse e de 
crecer en conxunto a nivel profesional. Sentirse parte dun grupo, permítelles a 
posibilidade de aprender en equipo, de axudarse ante as dificultades que a cada un lle 
van emerxendo e ó mesmo tempo de que cada un deles comparta os seus 
coñecementos e incluso recursos, para que desta maneira todos os membros se vexan 
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   Neste capítulo preséntanse as conclusións do estudo, unha reflexión sobre o 
proceso de investigación das orientadoras e por parte da investigadora e as futuras 
liñas de pesquisa.   
7.1. Conclusións  
As conclusións organízanse en dúas cuestións. Na primeira dáse conta dos 
principais achados relacionados cos obxectivos da pesquisa, destacando as tres formas 
de identidade profesional que foron identificadas. Na segunda ofrécese a reflexión 
sobre o  proceso investigador realizada polas orientadoras  que participaron no estudo 
e pola propia investigadora.  
7.1.1   Achegas  en relación cos obxectivos  
En relación co obxectivo xeral da investigación que perseguía “Describir e 
comprender a construción biográfica do labor de orientación en Educación Infantil e 
Primaria no escenario socioeducativo e lexislativo de Galicia”, ponse de manifesto que 
o noso estudo biográfico permite dar voz e visibilizar experiencias profesionais que 
reflicten  as  tendencias institucionais  caracterizadas por outras investigacións previas, 
nas que se facía un balance do desenvolvemento dos servizos de orientación en 
Galicia, como se citaron no capítulo 2. 
Ó amosar as vivencias e debuxar a vida cotiá,  a través das narracións biográficas 
podemos remodelar a traxectoria institucional do labor de orientación, facendo 
fincapé nas cuestións que son relevantes para os actores encargados de construír o 
labor de orientación no día a día. Esta perspectiva enriqueceu con matices vivenciais a 
visión xeral ofrecida por investigacións previas, xa que permitiu retratar como cada 
unha das nosas cinco orientadoras afrontou a tarefa de dar vida propia a unha 
actuación nova que elas mesmas valoraban  como necesaria.  
Respecto do primeiro obxectivo específico, referido a “Describir os procesos de 
construción do labor de orientación a través das experiencias biográficas de cinco 
orientadoras en Educación Infantil e Primaria mediante historias de vida”, na 
traxectoria biográfica das cinco orientadoras amósanse similitudes e particularidades 
que matizan e complexizan o modo en que cada unha delas foi articulando a súa 
pecualiaridade profesional.  
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Con respecto as similitudes obsérvase que hai coincidencias nos seguintes 
aspectos: 
- Resaltan a importancia dos valores familiares para marcar a súa visión da 
profesión. Os valores que resaltan son a honestidade, a responsabilidade, o 
cariño e o respecto, a idea de axuda, e dos problemas compartidos. Desde o 
punto de vista de muller, sinalan a autoesixencia e a superación para chegar a 
ser profesionais independentes, formando parte dunha das primeiras xeracións 
que tiveron que conciliar a vida profesional coa vida familiar. Neste senso, pode 
interpretarse a incorporación ó mundo do traballo desde moi xoves, case todas 
elas en labores de apoio extraescolar o que fala do seu compromiso temperán 
coa educación. 
- Nalgúns casos, obsérvase que son as experiencias temperás as que favoreceron 
nelas a necesidade de servizo cara os demais e a colaboración entre 
compañeiros/as de traballo, xa sexa desde os valores adquiridos a través da 
familia ou da influencia do traballo que se realizaba nos seus centros de estudo. 
Despois, no desenvolvemento do seu labor profesional, son os momentos 
críticos os que marcaron as súas traxectorias, xa que son as situacións de 
dificultade, as situacións de necesidade ou os momentos de cambio os que van 
configurando os roles profesionais. 
- A autonomía persoal e profesional estaba marcada pola autoesixencia e 
autosuperación, que relacionan con cualidades como o compromiso e a 
perspicacia profesional como chaves da súa identidade profesional. 
- En todas elas os cambios institucionais relacionados coa orientación e coa 
integración escolar reflíctense nas súas traxectorias profesionais, contribuíndo 
o seu impulso. Tal e como pode verse na táboa 16, que mostra os fitos das 
traxectorias das orientadoras vinculados ás iniciativas institucionais.  
A construción da identidade das protagonistas está fortemente influenciada 
polas diferentes situacións vividas ó longo da súa vida.  Unha  construción da profesión 
como un proxecto vital e profesional  dedicado ós demais, ós que precisan de axuda: 
unha figura de axuda e apoio. Isto reflíctese nas entrevistas, un dos puntos chave a 
hora de entender o labor de orientación é posuír un claro sentido de servizo cara os 
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demais, cunha necesidade de axudar a quen o precise. Para estas orientadoras, a 
necesidade de axudar ós demais é unha predisposición que adquiriron desde a infancia  
cos valores familiares ou mesmo no centro educativo onde estudaron. 
Os testemuños recollidos nas sucesivas entrevistas evidencian que as 
orientadoras adquiriron as súas representacións profesionais mediante experiencias 
vinculadas ós feitos da súa vida persoal e  profesional nos momentos que supuxeron 
cambios nas súas traxectorias profesionais como son os cambios de destino laboral. 
Ademais, no que foi á ferramenta metodolóxica utilizada, as historias de vida, 
evidenciase que a súa elaboración ofrécenos unha visión global da evolución persoal e 
profesional das protagonistas da investigación, con respecto o seu quefacer 
orientador.  Mediante  as historias de vida puidemos plasmar os principais fitos de vida 
das entrevistadas; na exposición de acontecementos reflectíanse os seus pensamentos 
e valoracións en conexión coa orientación.  
Polo tanto, as historias de vida son un instrumento relevante para descubrir qué 
feitos marcan as súa concepcións. Serven para descubrir as cuestións importantes na 
maneira de facer e na maneira de concibirse e permiten evidenciar como desenvolven 
a súa profesión, mostrando unha visión xeral da súa evolución como profesionais.  
O biograma realizado para compoñer as historias de vida permítenos percibir 
como, desde a construción dos seus valores ata o desenvolvemento do traballo na 
actualidade, se plasman situacións diversas, compromisos institucionais adquiridos, 
destinos ocupados, actividades formativas realizadas e discontinuidades 
experimentadas, así como outros acontecementos de relevancia sufridos ó longo da 
vida e da carreira,  permitindo  a valoración actual da súa incidencia. 
Ademais, ó facer unha análise paralela das historias de vida e dos temas 
principais podemos distinguir qué momentos foron chaves e ver as similitudes 
profesionais que comparten  as entrevistadas.  
Sobre o segundo obxectivo específico referido a “Reconstruír o sentido do labor 
de orientación relacionando experiencias e voces das cinco orientadoras mediante a 
análise horizontal dos seus relatos”, pódese afirmar que esta parte de interpretación 
das evidencias é a mais elaborada e complexa. Poñer en relación as cinco traxectorias 
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buscando documentar os puntos de unión para reconstruír o labor de orientación dun 
xeito coral constitúe unha aportación moi interesante porque permite contrastar os 
testemuños e articular unha visión compartida aínda que sobre a base de perfís e 
desenvolvementos profesionais específicos. 
O eixo que aglutina o sentido do labor en todas elas é a atención a diversidade 
na súa perspectiva integradora o que non quere dicir que non sexan conscientes do 
limitado horizonte desta praxe. A súa actuación presenta as características que Núñez 
Mayán (2008) específica para esta perspectiva:  focalización na individualización dos 
procesos de ensino e aprendizaxe, atención ao diagnóstico individual, funcións de 
asesoramento ó profesorado e ás familias e ausencia de intervención a nivel de centro.  
Ó principio, priorizar esta faceta foi un modo de adquirir influencia no 
profesorado e de lexitimar a súa función. Coa súa actuación atendían ás demandas do 
profesorado, demostraban a utilidade do seu traballo e xeraban  a necesidade do seu 
labor. Especializándose nesta dimensión convertéronse en expertas e incrementaron a 
súa credibilidade facendo ó profesorado máis dependente da súa intervención. A 
maiores, a inoperancia dos servizos externos de orientación serviu de acicate para 
reforzar este saber experto.  Aplicando esta lóxica pragmática foron construíndo a súas 
representacións, tendo como máxima prioridade estar ó tanto dos requirimentos do 
profesorado e incentivar as súas demandas.  
Isto parece ser unha tendencia que se retroalimenta a si mesma, de tal xeito que 
a actuación ante a diversidade presenta as características do modelo de integración e 
non parece que vaia evolucionar cada un modelo inclusivo a curto prazo. As 
intervencións céntranse na individualización do tratamento mediante a elaboración de 
adaptacións curriculares co profesorado e o traballo coas familias. Algunha 
orientadora é capaz de sobrepoñerse a esta lóxica e promover actividades de maior 
alcance educativo e organizativo incluíndo ás familias nunha escola de pais e nais e 
tratando de implicalos no centro.  
Focalizar a súa actuación nesta dimensión tradicional foi moi favorecida polas 
limitacións derivadas da propia configuración do departamento de orientación, xa que, 
independentemente do tamaño do centro, a responsabilidade recae nun orientador ou 
orientadora que ademais pode ter centros adscritos. En todas as súas narracións as 
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orientadoras remarcan a necesidade de incrementar o número de profesionais e 
reducir a ratio, especialmente no sentido do número de alumnado con dificultades. 
Sen embargo, a tendencia foi a contraria, incrementouse dramaticamente as 
demandas nesta liña polas políticas restritivas que están afectando a dotación de 
profesionais no ensino e nos servizos sanitarios e sociais.  
Neste devir profesional as súas orixes profesionais condicionan de partida a 
forma de afrontar a construción do seu labor. No principio estiveron moi marcadas 
polo rol previo. Se eran profesoras de pedagoxía terapéutica aproveitaron o seu saber 
especializado para responder ás necesidades específicas e tamén foron capaces de 
organizar o seu labor dun xeito máis global e coordinado. Como contrapartida este tipo 
de profesionais podían correr o risco de circunscribir o seu labor exclusivamente a esta 
función. Se viñan do maxisterio contaban coa visión de aula que facilitaba a 
comprensión e a comunicación co profesorado, pero carecían da bagaxe profesional en 
materia de atención a diversidade.  
Resulta moi significativa a coincidencia da inquedanza por formarse de xeito 
continuo e co obxectivo de dar resposta moi comprometida ós problemas que van 
emerxendo na súa práctica cotiá. A formación de partida era deficitaria, consistiu 
nunhas xornadas de 30 horas só recibida por tres das cinco orientadoras. As cinco 
orientadoras perciben esta lagoa como un reto e consideran a aprendizaxe 
colaborativa como a vía para afrontar a súa tarefa profesional, configurando 
comunidades de práctica desde os inicios da súa función ata a actualidade. Mais 
necesario se cabe considerando a soidade da súa práctica profesional nos centros 
educativos. O esforzo dedicado á formación, xa sexa en xuntanzas entre iguais ou en 
cursos específicos, é un indicador da motivación, da implicación e da actitude de 
compromiso coa que afrontan a función orientadora. Este compromiso tamén se 
reflicte no tempo extra que dedican a preparar a súa intervención, especialmente  nos 
primeiros anos.  
Todo isto pola necesidade de ampliar coñecementos para poder axudar ó 
alumnado, considerando a estes, como xa se comentou, o eixo do seu traballo. Pero, 
tamén para poder guiar os demais compoñentes da comunidade educativa como 
profesorado e familias.  
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Con respecto á construción do rol de asesoras, as achegas poñen de manifesto 
que este configúrase principalmente en torno a unha concepción da orientación como 
unha praxe fundamentalmente colaborativa, na que a coordinación entre a 
orientadora e o profesorado é chave, e o traballo baseado no respeto ó profesorado 
permite axudarlles na tarefa de desenvolver currículos axeitados e flexibles, adaptados 
as características do alumnado con necesidades específicas. Tamén manifestan que o 
profesorado procura o asesoramento estimulado pola diversidade do alumnado e lle 
leva a buscar novas e más eficaces estratexias de actuación e, polo tanto, a solicitar e 
valorar o apoio recibido polas orientadoras.  
As orientadoras tiveron que previr posibles dificultades de aprendizaxe e ofrecer 
axuda ó alumnado desde o punto de vista persoal e académico, pero non so ó 
alumnado senón tamén ó profesorado e familias, sendo as responsables da atención á 
diversidade. E sempre cunha crenza en común na que se debe realizar un traballo en 
equipo para un  mellor desenvolvemento do alumnado, sendo este o eixo do seu labor. 
A hora de conceptualizar o labor de orientación conciben ó profesional da 
orientación como un profesional especializado que traballa polo desenvolvemento 
integral do alumnado. Este profesional debe ter capacidade de liderazgo, buscando a 
coordinación, capacidade de organización, e un gran respeto polos seus compañeiros e 
polas súas metodoloxías. Xa que é unha figura para a que escoitar, ver e valorar é 
fundamental. O labor de orientación, segundo as entrevistadas, debe basearse na 
disposición do profesional da orientación a amosar interese, comprensión e empatía. 
Os achados amosan que  as profesionais conciben a orientación con moita paixón 
e entrega, aportando o seu traballo, dedicación, tempo e experiencia a quen precise 
axuda.  A relación co alumnado e coas súas familias aséntase na confianza, no respecto 
e na comprensión e na dedicación do tempo necesario.  
Con respecto ó terceiro obxectivo, “Contextualizar a construción biográfica do 
labor de orientación en Educación Infantil e Primaria no escenario socioeducativo e 
lexislativo de Galicia”, temos que sinalar que a análise diacrónica permite ver a 
evolución da orientación o longo dun período moi significativo para Galicia. Abrangue 
desde as primeiras respostas non institucionais e as primeiras iniciativas 
experimentais, pasando pola institucionalización do labor ate rematar na 
reconfiguración dos departamentos de orientación en educación infantil e primaria.  
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As traxectorias profesionais desenvolvéronse ó abeiro das iniciativas 
institucionais respaldadas normativamente. Como fitos poden sinalarse: o proxecto de 
integración escolar no que participaron en calidade de profesoras de pedagoxía 
terapéutica, e a posibilidade, a comezos da década dos noventa, de levar a 
coordinación dos departamentos de orientación experimentais. Como segundo fito, a 
partir de 1998,  está  a creación dos departamentos de orientación nos centros de 
educación e infantil de máis de 12 unidades.  E, como terceiro fito, sinalamos a circular 
do 2007 que configura a creación dos departamentos compartidos nos centros. Na 
táboa sitúase a traxectoria de cada unha das orientadoras en relación cos fitos máis 
salientables  no desenvolvemento da orientación.   
Táboa 16. Fitos das traxectorias das orientadoras vinculados a iniciativas institucionais 
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Na súa traxectoria profesional todas viviron a precariedade coa que funcionaban 
os servizos externos de orientación (EPSA), que se manifestaba na imposibilidade de 
atender atender as demandas e  na praxe que desenvolvían máis centrada na función 
diagnóstica. Unha das orientadoras vivenciou o apoio dun dos membros do EPSA na 
creación e impulso da escola de pais. As orientadoras que asumiron a xefatura do 
Departamento de orientación nos primeiros anos da súa implantación  sufriron  as 
limitacións derivadas da creación dos departamentos só en centros  de 12 ou máis 
unidades e da adscrición doutros centros ó seu ámbito de traballo. Nestas 
circunstancias adversas responderon  con máis tempo de traballo e comprometéndose 
en procesos de autoaprendizaxe e de aprendizaxe colaborativa con outras 
profesionais. A Administración non fixo unha oferta de formación que respóndese ás 
esixencias das funcións que se lle encomendaban.  
No caso das cinco profesionais estudadas, nas súas traxectorias para chegar a ser 
orientadoras cabe salientar tres estadios chaves que denominamos o emerxer do rol 
de orientadora, o arranque do desempeño formal do rol unha vez que oficialmente 
asumen o posto e o afianzamento da pericia profesional. 
O emerxer alude o momento previo a existencia da figura do orientador nos 
centros. Momento no que  algunhas xa asumían funcións especializadas de orientación 
desde o posto de profesoras de pedagoxía terapéutica ou desde  o exercicio da 
dirección do centro.  
O arranque do desempeño formal do rol,  correspóndese co momento de inicio 
do labor orientador. Os inicios foron difíciles para todas, aínda que comezaron en 
momentos de desenvolvemento da orientación interna diferentes. A principal 
preocupación en todas era a lexitimación do seu quefacer especializado e a súa 
aceptación por parte da comunidade educativa. As limitacións viñan dadas, en 
primeiro lugar, pola propia configuración dos departamentos de orientación que 
ampliaba a súa función a varios centros, incrementando a ratio de  unidades, de 
alumnado e de profesorado. En segundo lugar, pola infradotación de recursos 
humanos, especialmente de profesionais de apoio nos centros escolares e nos servizos 
externos de orientación. Estas carencias non só se deron nos inicios do seu labor, 
senón que son unha constante ó longo da súa traxectoria profesional. Os inicios foron 
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algo máis favorables no caso de Irene, que inicia como orientadora no marco dos 
departamentos  de orientación compartidos.  Nos inicios tamén estivo moi presente a 
preocupación pola formación, aínda que está ten sido unha constante presente ó 
longo das súas traxectorias.  
O afianzamento da pericia profesional que se adquire cando as profesionais 
acadan unha combinación de experiencia e formación especializada  tal, que o labor se 
desenvolve con certa seguridade e co sentimento de ter os recursos para poder 
abordar os retos cotiás.  
Tal e como se pode ver no final de cada historia de vida, cada orientadora fai 
unha reflexión sobre o que supuxo o seu desenvolvemento profesional e as 
aprendizaxes adquiridas. Aínda que dúas delas xa se xubilaron, trinta anos despois de 
comezar a traballar na escola todas seguen preocupadas pola mellora da educación, de 
xeito que poda responder  ás necesidades do alumnado. Esta preocupación é paralela 
o aumento da inquietude debida a que cada vez se lle restan mais recursos ó labor 
orientador, e onde o medo que co tempo chegue a desaparecer a propia figura do 
orientador nas escolas galegas está presente. 
7.1.2. Formas de construír a identidade profesional: a pragmática, a proactiva e a 
activista 
Como xa se mencionou nos apartados previos, a construción da identidade 
profesional é unha acción dinámica e interpretativa que se  produce dun xeito persoal, 
pero condicionada pola interacción cos escenarios, con outros actores e coas 
circunstancias institucionais e o desenvolvemento normativo. A análise realizada 
evidencia a existencia de tres patróns, formas ou estilos de construír a identidade 
como orientadoras, que amosan certas características específicas no modo de 
responder ós requirimentos do labor de orientación. Nembargantes, non poden verse 
como tres formas estritamente delimitadas, porque poderían darse combinacións de 
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Táboa 17. Formas de construír a identidade profesional 
ACTIVISTA  PROACTIVA PRAGMÁTICA  




Reflexión crítica  
Modelo de reflexión creativa e 
interpretativa 
A perspicacia profesional 
 
O modelo de comercio 
 
Mediación de recursos como 
propostas de innovación educativa 
Mediación de recursos Mediación de recursos para atallar 
os problemas 
Prevención primaria  Prevención secundaria Prevención terciaria 
Traballando cos docentes antes para 
previr- propoñer. 
Traballando cos docentes 
promovendo a demanda 
Traballando cos docentes a partir 
das súas demandas- esperando as 
solicitudes 
Orientador/a de corredor, recreos, da 
comunidade 
Orientador/a de corredor,de recreos Orientador/a máis de despacho 
Actuar antes de que a axuda sexa 
necesaria 
Enriquecemento- empoderamento 
mais permanente. E mais global, mais 
inclusiva. 
Axudar a quen precisa axuda -
resolutivas e produtivas—proactivas 
Contribuír ó desenvolvemento 
profesional  
Axudar a quen busca axuda—
resolutivas 
A formación para ir máis alá das 
opresións 
Visión de mellora e de cambio 
anticipado e global 
Socioeducativa e comunitaria  
A formación actualizada para 
abordar as situacións que emerxan e 
poder desenvolver iniciativas 
A formación para saber atallar o 
problema que demandan 
 
Asesoramento modelo de procesos e 
colaborativo 
 
Asesoramento modelo de procesos  Asesoramento modelo de contidos 
Fora do centro, sindicalista, 
innovación educativa, movementos 
de renovación pedagóxica 
No centro  As necesidades do centro supoñen 
que a veces non poidas ir mais alá 
do alumnado con dificultades 
 
a) A Identidade profesional activista 
 A identidade activista é impulsada pola crenza na importancia de mobilizarse en 
beneficio da aprendizaxe do alumnado e de mellorar as condicións nas que se produce 
a aprendizaxe. Cando prevalece esta forma de entender a orientación favorécense 
ambientes de colaboración e compromisos morais cos valores sociais vinculados a 
xustiza social (Sachs, 2003, en Day, 2006).  
 Nesta forma de identidade trabállase cos docentes  para previr e propoñer 
cambios. E unha orientadora de corredores, recreos, da comunidade. Teñen como 
característica a resistencia profesional (Fernández Losa, 2002), a reflexión crítica 
(Lester, 2015) e a capacidade de líderazgo pedagóxico. Actuando antes de que a axuda 
sexa necesaria, convertendo o proceso orientador nun proceso de enriquecemento e 
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empoderamento constante. A súa actuación ten unha perspectiva máis global e 
inclusiva. A formación busca ir máis alá das opresións tendo unha visión de mellora e 
de cambio anticipado. Un labor mais educativo e comunitario vendo a dimensión social 
dos problemas educativos, establecendo relacións con centros sociais e outras 
institucións ou organización socioeducativas.  O asesoramento está baseado no 
modelo de procesos e ten carácter colaborativo (Arencibia, 1998). Ademais, leva a 
cabo iniciativas ou actividades de compromiso social, político e educativo fora do 
centro, como poden ser actividades sindicais e participación en movementos de 
renovación pedagóxica.  
b) A identidade profesional proactiva  
Céntrase na riqueza de aspectos que elas teñen en conta para facer unha 
practica específica, asegurando mais equidade para dar a cada persoa o que necesita e 
tendo en conta o seu contexto, tratando de mitigar as necesidades do alumnado cunha  
visión ampla. Séntense coa responsabilidade de estar ó día permanentemente. A isto 
hai que incluír unha inquietude para influír cambiando a mentalidade do profesorado.  
Esta forma de identidade axústase o modelo de reflexión creativa e 
interpretativa de Lester (2015) e á perspicacia profesional (Fernández Losa, 2002). 
Considéranse mediadoras de recursos pero non só para o alumnado con dificultades, 
senón para calquera membros da comunidade que o precise, especialmente 
alumnado, profesorado e familias. Levan a cabo, na medida do posible, unha 
prevención secundaria. Traballan cos docente  para promover a demanda. Polo que 
non son só orientadoras de despacho senón que engloban tamén a atención nos 
corredores e nos recreos. Axúdase a quen precisa axuda sendo proactivas. 
Contribuíndo o desenvolvemento profesional. Tamén estaría ligado ó modelo de 
procesos (Arencibia, 1998). 
Concentran a súa atención nos obxectivos profesionais e  nas actividades de 
desenvolvemento que lles axuden a alcanzalos; ademais  toman medidas para evitar 
que as súas habilidades queden obsoletas. Manteñen unha formación actualizada para 
abordar as situacións que emerxan e poder desenvolver iniciativas, anticipándose. 
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c) Identidade profesional pragmática  
 Neste estilo o foco de actuación é  atallar as problemáticas, priorizando  os 
casos de necesidades educativas especiais, actuando segundo as solicitudes do 
profesorado e limitando as súas interacción ó escenario do despacho.  
Neste caso o modelo axústase ó de comercio (Lester, 2015), xa que pon énfase 
na formación práctica e na experiencia. Resolvendo os problemas segundo aparezan. A 
formación que fan é para poder atallar a problemática que emerxe. Son mediadoras de 
recursos, acotados ós problemas segundo aparezan. Traballan  a partir da demanda do 
profesorado. E cando atopan unha situación problemática nova  procuran a formación 
axeitada para resolvela. Esta identidade ten maior vinculación co modelo de contidos.  
Adaptase ás necesidades do centro e focaliza a súa actuación no alumnado con 
dificultades.  
7.1.3 Modelos como liñas estratéxicas de intervención da orientación 
Unha vez caracterizadas as identidades profesionais das orientadoras, ten 
sentido preguntarse polo seu vínculo cos modelos de intervención pero entendidos 
dunha forma aplicada.  
Un modo de identificar as intervencións en orientación dun xeito práctico, sería 
a clasificación das concepcións dos procesos de ensinanza-aprendizaxe e da 
orientación quen fan De la Oliva, Martín e Vélaz de Medrano (2005, p.6) a partir dos 
traballos de Solé (1998) e Vélaz de Medrano (2002), que describen dúas perspectivas a 
de enfoque clínico e a de enfoque educativo.  
- Por un lado presentan a perspectiva mais tradicional cun enfoque clínico, onde 
as dificultades da aprendizaxe se interpretan dende a atención individual. Os 
obxectivos da intervención son o diagnóstico dos problemas e a programación 
e aplicación de tratamentos cunha función remedial ou correctiva, e onde se 
limita a intervención aos casos problemas. Ademais os axentes de apoio 
asumen o rol de especialistas que prescriben tratamentos.  
- Así mesmo a contrapartida sería a perspectiva contemporánea (enfoque 
educativo, con predominio do marco interpretativo constructivista), neste caso 
as dificultades de aprendizaxe interprétanse  dende o desenvolvemento, o cal 
458 
Capítulo 7. Conclusións e futuras liñas de investigación 
 
                                                                                                                                                        
 
se produce como consecuencia da aprendizaxe, na prevención e na 
colaboración ligado á colexialidade nas relacións profesionais. Neste caso as 
dificultades son interpretadas como que non se adaptaron ou son inadecuadas 
ás necesidades que presenta o alumnado. A unha interacción non axeitada 
suxeito-entorno. Neste caso a destinataria da intervención é a institución 
escolar así como as dificultades nos procesos de ensinaza-aprendizaxe que nela 
se vivencian. O traballo co alumnado focalizase a partir da avaliación das 
capacidades e das necesidades do alumnado para adaptar as mesmas os 
procesos educativos, mediante unha función preventiva durante todo o 
proceso educativo. E onde os axentes de apoio aos procesos educativos 
colaboran coa demais profesionais na procura de estratexias na procura da 
mellora educativa. 
Afondando nesta liña partimos da proposta de modelos de De la Oliva, Martín e 
Veláz de Medrano (2005), entendidos “como marcos teóricos que guían as liñas 
estratéxicas de intervención na práctica” (p.121), seguindo o traballado por Arzani 
(2015). Nestes traballos distínguese entre o modelo clínico e o modelo educativo, 
enriquecendo os criterios tradicionalmente utilizados para a caracterización dos 
modelos de orientación. A esta clasificación imos a engadir o modelo comprometido 
que se vincula co compromiso coa xustiza social descrito ó longo deste traballo e que 
tamén está ligado coa identidade profesional activista.  
Táboa 18. Modelos como liñas estratéxicas de intervención en orientación  
 MODELO CLÍNICO MODELO EDUCATIVO MODELO 
COMPROMETIDO 
Concepción epistemolóxica Lineal-causal Sistémica Crítica-dialéctica 
Deconstructivista  
Finalidade da intervención Remedial  Enriquecedora e preventiva Empoderadora 
Relación co profesorado Directiva  Colaborativa Cooperativa 
Enfoque prioritario de 
intervención 
Reactivo Proactivo Activista 
Poboación á que va dirixida Alumnado con 
dificultades  
Comunidade educativa  Redes socioeducativas 
locais e globais  
Foco de intervención Psicolóxico—suxeito Psicoeducativo--contexto Psicosocioeducativo 
Tipo de intervención Directa sobre o 
alumnado 




participación con e de 
outros axentes 
Baixa Alta Distribuída 
Diversidade Integración Atención a diversidade Inclusión Educativa 
Xustiza en educación Igualdade de 
Oportunidades 
Equidade  Equidade, Recoñecemento 
e Representación 
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Non pode pensarse que hai unha relación directa entre cada un dos tipos de 
identidade profesional en orientación que describimos anteriormente  e os modelos de 
intervención que acabamos de presentar, pero pode afirmarse que hai mais afinidades 
entre a identidade profesional pragmática e o modelo clínico, entre a identidade 
proactiva e o modelo educativo, e entre a identidade activista e o modelo 
comprometido.   
7.2. Reflexión sobre o proceso de investigación 
 Neste punto dase conta das aportacións da investigación ás orientadoras 
entrevistadas e  a  propia investigadora.   
7.2.1.  Aportacións  para as orientadoras  
 Ó rematar a recollida de datos cada unha das orientadoras ofreceu unha 
reflexión persoal sobre o que lles supuxo  participar na investigación.  A continuación, 
presentamos as palabras de cada unha sen facer comentarios co fin de non trocar as 
súas valoracións. Nos seus testemuños obsérvase o potencial reflexivo dos 
procedementos biográficos.   
Tamara: “me ha ayudado a echar la vista atrás y ver, a observar, a valorar, a enjuiciar 
mi trabajo a lo largo de estos años, porque nunca me había parado a pensar y decir, 
bueno ¿qué he hecho?, ¿cuál ha sido mi recorrido?, ¿lo he hecho bien, lo he hecho 
mal?, ¿me habré equivocado? Entonces un poco me ha ayudado a valorar y a ver los 
errores también que haya podido cometer y a ver lo bonito de este trabajo. De verdad 
eh, han sido unos años que se han pasado volando. Entonces claro en esta dinámica 
vas día a día y no te paras a ver ¿qué ha pasado?, pues me he dado cuenta que me 
gusta mucho y que me sigue gustando. Ha merecido la pena porque veo que me sigue 
gustando, veo que tengo las ganas, que sigo con las ganas que tenía en un principio y 
yo tengo mucho respeto por mi trabajo. Y lo que trato es que donde esté que la gente 
tenga una buena idea de mi profesionalidad. Y creo que lo he conseguido hasta ahora, 
porque yo soy muy legal con mi trabajo. Soy una funcionaria vale, pero creo que hay 
momentos en los que voy más allá de ser una mera funcionaria” (TA, E5, p.34).  
“Me has ayudado a reflexionar. Los periodos muy bien organizados, los periodos que 
me has planteado. Y ha sido muy cómodo para mí, me he sentido muy cómoda. Incluso 
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me has ayudado a hacer una autocrítica, una autovaloración de mi trabajo, de mi 
trabajo de orientación.  Yo me he sentido muy bien, en ningún momento has invadido 
mi terreno personal ni me he sentido encuestada, en ningún momento. Bien me he 
sentido muy cómoda, me he sentido muy bien” (TA, E5, p.35).  
Para Irene: “La experiencia me resultó muy cómoda por la conexión con la 
investigadora, por el gusto por el trabajo de investigación y el ser parte en poder 
presentar algo de lo que se tiene poca información. Me ha permitido encontrarme, al 
hablar de mi es como si me volviese a encontrar. Valoro mi profesión como una parte 
fundamental de mi vida, el volver a repetir, a narrarla me he vuelto a reencontrar con 
esas experiencias que viví. Así como a disfrutar del proceso” (Irene, 2017). 
Para Alicia: “Bueno, pois con moita emoción a verdade. O recordo, o teu interese por 
toda a traxectoria, ter alguén que se preocupe e que lle ocupe o que foi a miña 
evolución, iso é moi alagador. Pero  ademais de alagador foi a palabra que o define é 
emoción. De feito moitas veces me viña así un algo, porque claro, se fala moi 
rápidamente de trinta e pico anos de traballo, de quince anos ininterrumpidos aquí. 
Entonces, pois bueno, moita emoción e tamén me fixo ver que non abandonei a 
carretera, que estou na misma carretera. Non perdín o norte, comecei adecuadamente 
e continúo na mesma liña. Que hai atrancos e barrancos, pero que sigo na mesma liña 
e que houbo algúns puntos de inflexión que me viñeron á cabeza e que sobretodo me 
emocionaron. Eque a parte de alagador, é bonito, que alguén te escoite, sobretodo 
unha persona tan nova, que teña interese a miña traxectoria” (Alicia, E5, p.90). 
“Moi cómodo, agradable, afable. O sea, todas as palabras positivas e sobre todo que 
tamén te vexo a ti con sensibilidade, ti serías unha boa mestra, e serías unha boa 
orientadora. Xa cho dixen que debías de empezar pola práctica de estar cos nenos e 
dedicarte a sacar a oposición y despois facer as cousas. Bueno ou se queres na privada. 
Pero tes esa sensibilidade. Vexo en ti unha comprensión, unha conexión, estiven 
comodísima, sentinme super importante e hipervalorada. E si, moi ben, moi cómoda, 
todo o que se che ocurra poñer de positivo o tes que poñer, porque foi moi bonito” 
(Alicia, E5, p.91).  
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“Pois moi bonito. Hoxe non tiña que estar no colexio, podía haberme marchado onte e 
hoxe non vir. E viñen cómoda e contenta. E hoxe cando viña po cole dicía "hoxe vai a 
vir Cris", porque é un momento para min bonito, agradable, afable” (Alicia, E5, p.93). 
María: “Yo creo que siempre es bueno mirar para atrás porque sí que es verdad que 
has andado un camino. Estás aquí y parece que no, pero todo ha sido un proceso. Y a 
veces lo ves cuando te pones a hablar un poco de ello de la evolución y la mejoría en tu 
profesión e incluso a nivel personal ha ido paulatinamente. Y que en este momento 
creo que hay muchas cosas que se han conseguido y que lo importante es que yo 
tengo la visión de lo que se ha hecho y de lo que evidentemente se podía hacer, de las 
facetas que se han abordado y que se pueden abordar. Pero en este momento sí que 
tengo claro que he trabajado con responsabilidad y estoy satisfecha porque creo que 
he intentado cumplir siempre con mi obligación y hacerlo lo mejor que en ese 
momento he sabido”  (María, E5, p.39).  
“Para mí el proceso de las entrevistas ha sido muy cómodo, yo me he sentido muy 
bien. Sí que es verdad que al principio tienes un poco de recelo ya que cuentas cosas 
no solo profesionales sino también personales. Pero contigo me he sentido muy 
cómoda y eso que soy una persona tímida. Además me has guiado muy bien en las 
preguntas también.  Yo me he sentido muy cómoda en ese sentido, ya lo sabes que sí. 
Así que cuenta conmigo para lo que necesites que para mí ha sido un placer”  (María, 
E5, p.40).  
Paula: “Pues mira evidentemente removió mi interior, muchos recuerdos, muchas 
vivencias. De alguna forma el ir contrastando, el irme trasladando a tiempos anteriores 
cuando yo quería empezar. Por eso me he emocionado tantas veces, el ir recorriendo 
pues toda la trayectoria vital y profesional porque yo empecé a trabajar muy jovencita 
y claro necesariamente vas recorriendo la propia vida de una forma muy paralela a la 
profesión. Entonces sí que es cierto que removió el pasado. Y bueno tuvo la parte 
positiva que es cierto que llegué a donde quería haber llegado. Que difícil me lo 
pusieron o que largo fue el camino pero sí que es cierto que llegué a donde quería 
haber llegado y estoy en donde quería haber estado. Y eso no es fácil” (Paula, E5, 
p.36). 
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“Este tiempo ha sido muy cómodo para mí porque has sido una persona 
tremendamente respetuosa en tus entrevistas, con mi forma de exponer, con mi 
forma de hablar, con mis vivencias personales. Has sabido recoger muy bien todo lo 
que yo te he ido contando y de alguna forma, lo has vivido un poquito conmigo, ¿no? 
toda esta trayectoria vital con mucho interés, con mucho respeto y bueno de una 
manera muy respetuosa. Es que para mí el respeto es algo muy importante y sí lo 
encontré en ti, por supuesto que lo encontré. Y todo lo que yo pueda ayudarte y poner 
a tu disposición desde luego que cuentas conmigo”  (Paula, E5, p.37).  
7.2.2. Reflexión da investigadora   
Case me parece mentira que o tempo pasara tan rapidamente. Aínda recordo 
con absoluta claridade a primeira vez que tiven a oportunidade de presentarme a cada 
unha delas como se fose onte. O momento no que desa primeira conversa virían 
outros moitos encontros de reflexión, de recordos e de aprendizaxes.  
O primeiro encontro con cada unha delas foi de grande importancia; nese intre é 
onde consegues ou non consegues enganchar ás persoas nun proceso longo e 
comprometido  por ambas partes. Foi nese momento inicial no que as orientadoras xa 
quedaron enganchadas ata o remate do proceso. A formulación da investigación 
resultou de interese para elas, xa que non só ía facer un percorrido pola vida 
profesional de cada unha, senón tamén polo interese que supuxo ser parte dun estudo 
onde se ía facer visible o seu labor profesional, aínda descoñecido para moitas 
persoas.   
Desde o comezo do estudo e durante todo o proceso acompañáronme varios 
sentimentos. Os primeiros medos, estaban xustificados pola falta de experiencia da 
investigadora e polo respecto co que asumía a responsabilidade e confianza 
depositadas na miña persoa.  A primeira entrevista,  focalizada nas primeiras vivencias 
familiares e educativas, foi todo un reto, debido  o seu contido  tan persoal.  
A data e a duración dos encontros coas profesionais  sempre  se estableceron a 
partir da dispoñibilidade de cada unha delas. Nalgúns casos, dado o volume de traballo  
ó que tiñan  que facer fronte,  os encontros distanciábanse.  O feito de  fixar como 
criterio para realizar a seguinte entrevista o de ter  efectuada a mesma  entrevista a 
todas as orientadoras alongou o proceso de recollida de información e o tempo 
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transcorrido entre as entrevistas. Cada unha das entrevistas, dependendo da 
dispoñibilidade da entrevista, podía ser realizada en máis dun encontro.  
Neste tipo de estudos de corte cualitativo é imprescindible o gañar a confianza 
da persoa que se entrevista. E aínda que  os comezos con cada unha delas foron de 
cautela e prudencia, a recollida de datos fluíu con moita naturalidade. De feito,  a 
sensación foi de conexión desde o primeiro encontro, xerándose unha relación 
investigadora-investigada de comodidade mutúa.  
Para a recollida de datos estableceuse  que  o lugar de encontro sería decidido 
polas entrevistadas. Os encontros realizáronse en distintos lugares: nos seus 
departamentos, en cafeterías, en parques ou nas súas propias casas.   
A decisión de realizar a análise dos datos paralelamente a súa recollida 
permitiunos ir enchendo ocos en branco e  incorporar  novas cuestións.  
Unha das limitación que consideramos ten este tipo de metodoloxía é a ligada ó 
recordo. Pode resultar moi sinxelo narrar un suceso vivido con certo afinamento e 
facilidade si sucedeu a semana pasada ou inclusive fai uns meses, pero segundo se vai 
afastando o recordo no tempo a claridade dalgunhas situación comeza a esvaecerse. 
Por esta razón, a primeira  entrevista, centrada  nos primeiros recordos escolares e 
vivencias educativas, resulta máis complexa, e máis no caso de persoas cunha 
traxectoria profesional de trinta anos. 
7.3. Futuras liñas de investigación 
Presentamos a continuación os retos postos de manifesto o longo da noso 
estudo e que dan lugar a posibles futuras liñas de investigación.    
Na recollida de datos adoptouse unha visión en produndidade, para permitir a 
expresión libre das orientadoras. O deixalas falar libremente, aplicamos unha 
perspectiva aberta e indutiva, isto fixo que manifestaran as súas crenzas e as súas 
experiencias máis xenuínas. Isto pon de manifesto que teñen unha vision da 
orientación moi acotada a tratamentos individuais, centrada na integración 
xeralmente e sen presenza da inclusión. A nivel metodolóxico, houbo unha decisión 
premeditada de escoitar as súas voces sen dirixilas demasiado e as súas respostas 
confluíron para que se debuxara unha concepción da orientación tradicional, aínda 
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que as súas manifestacións amosan como son conscientes de que a praxe debería ir 
mais aló. Quedaría por continuar unha liña de investigación que indagara en 
problemas globais, que afectan á comunidade, que teñen que ver coa interacción a 
nivel de centro e con cuestións referidas á convivencia, á interculturalidade, á 
diversidade sexual, ó  xénero, etc.  
O feito de que sexan cinco orientadoras investigadas supuxo poder obter unha 
visión mais completa e contrastada, que fortaleceu o traballo cos datos e que fixo 
posible a converxencia de experiencias e valoracións. Isto foi o que permitiu encontrar 
patróns e delimitar tres  formas distintivas de construír a identidade profesional. Agora 
ben, o traballo con cinco informantes incrementou considerablemente as tarefas de 
produción e análise de datos. E ademais atopamos que os criterios de selección que 
aplicamos tendo en conta que foran orientadoras con cinco puntos de partida 
diferentes non foi o mais relevante para marcar a súa construción do labor. O decisivo 
no desenvolvemento da identidade profesional como orientadoras son as 
oportunidades e como se aproveitaron delas, como foron capaces de sacar partido dos 
centros educativos nos que estiveron e das relacións cos equipos directivos que 
estableceron. Entón, cabería formular unha futura liña de investigación reducindo o 
número de informantes e ampliando os procedementos de recollida de datos 
mediante escritos autobiográficos ou diarios. 
O feito de ser todas as orientadoras mulleres amosa unha liña moi interesante de 
estudo vinculada ó xénero en educación, como por exemplo o ámbito dos saberes 
femininos. 
Malia que presentamos a educación inclusiva e a xustiza social como unha esfera 
de posible converxencia das áreas de intervención na orientación sería moi interesante 
afondar nesta liña con estudos empíricos específicos. Do mesmo modo, sería de moito 
interese afondar na titoría no ensino de infantil e primaria e reforzar a 
contextualización  caracterizando as políticas socioeducativas restritivas que están a 
acontecer.  
Sería moi relevante a profundización do estudo sobre a comunidade de práctica, 
por revelarse como un medio moi importante de aprendizaxe colaborativo e 
desenvolvemento profesional.  
465 
Capítulo 7. Conclusións e futuras liñas de investigación 
 
                                                                                                                                                        
 
Tamén se podería comparar a construción del rol en orientadoras con diferentes 
idades e anos en activo para ver as diferenzas xeracionais de construción e de 
concepción, incluíndo os orientadores noveles, xente mais nova, que tivo outro tipo de 
formación, outra imaxe da percepción da orientación. 
Por último, en Galicia o tema do bilingüismo é clave e sería moi interesante 
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